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Introduction
Les motivations qui nous ont amenées à écrire un travail dans le domaine des mathématiques 
n’ont pas été les mêmes pour chacune de nous deux. Pour Odile, cette discipline a toujours 
été une discipline dans laquelle elle se sentait à l’aise alors que pour Gabrielle, il s’agissait au 
contraire  d’approfondir  certaines  notions  dans  une  branche  qui  n’est  pas  sa  branche  de 
prédilection.
Le processus qui a abouti au choix de notre thème a été assez long. Nous voulions faire une 
recherche dans le domaine de la géométrie en utilisant le matériel proposé à l’UER de math 
de  la  HEP.  Ce  matériel  nous  semblait  être  intéressant,  novateur,  motivant  et  simple 
d’utilisation.  De même,  la  géométrie  est  un domaine que nous avions peu eu l’occasion 
d’expérimenter en stage. Nous nous sommes beaucoup questionnées quant aux raisons de 
cette faible présence d’activités géométriques sur le terrain. Nous avons également beaucoup 
réfléchi aux activités qui favoriseraient l’accès aux notions géométriques par les élèves et le 
thème du langage est très vite apparu comme central dans notre pensée. C’est donc autour de 
cette  notion  que  nous  avons  décidé  d’axer  nos  recherches.  En  nous  appuyant  sur  nos 
expériences respectives dans nos classes de stage, nous nous sommes interrogées sur la place 
et le rôle du langage dans les activités proposées. À partir de ces éléments, nous sommes 
parties  de  la  question  de  recherche  suivante:  «  Quels  sont  les  liens  entre  les  pratiques 
langagières et les acquisitions du lexique et des savoirs spécifiques à la géométrie dans des 
classes de 4P et 6P ? ».
Le choix des degrés scolaires a été dicté par nos placements en stage. Nous n’avions toutefois 
pas de niveaux de prédilection et nous avons décidé d’utiliser le fait que nous enseignions 
dans  des  cycles  différents  comme une  source  d’enrichissement.  Cela  nous  a  amenées  à 
réfléchir en amont aux activités proposées et à la manière de les adapter au niveau de nos 
élèves et en aval à comparer les mises en oeuvre et les activités proposées dans les deux 
classes. Nous avons donc mis en place, des activités de géométrie favorisant d’une part les 
interactions langagières en classe, et l’utilisation d’un matériel original d’autre part. Nous 
commencerons notre travail  par  une partie  théorique autour de laquelle  s’articulera notre 
recherche.  Suite  à  ce  travail  théorique,  nous  serons  en  mesure  de  présenter  notre 
problématique, de définir clairement notre objet d’étude, nos hypothèses et notre question de 
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recherche. Nous décrirons ensuite de manière détaillée les activités que nous avons proposées 
en classe et nous les analyserons afin d’aboutir à des conclusions. 
Nous espérons à travers ce travail de mémoire améliorer nos futures pratiques enseignantes et 
ainsi favoriser la construction des savoirs de nos élèves dans le domaine de la géométrie et 
peut-être également dans d’autres domaines d’apprentissage.
1. Cadre théorique
Cette première partie théorique nous permettra de mettre en lumière certaines recherches 
effectuées dans le domaine du langage en géométrie et plus généralement la place accordée 
au langage dans la construction de la pensée mathématique. C’est à ces recherches que nous 
nous référerons par la suite dans notre analyse et c’est dans cette optique là que nous les 
présentons. Ce travail nous permettra également de faire émerger les principaux concepts 
autour desquels s’articule notre recherche.
1.1 Langage et communication 
Avant d’entrer dans les théories sur le langage en mathématiques, il nous semble important 
de définir le langage dans l’activité humaine en général. Il est ce qui nous différencie des 
animaux et nous permet d’exprimer notre pensée. En ce sens, c'est un instrument pour notre 
pensée.  Les  théoriciens  socio-cognitivistes,  dont  Vygotski  est  l’un  des  principaux 
représentants, accordent une place essentielle au langage. Selon Vygotski, c’est grâce aux 
interactions que les concepts spontanés se développent et atteignent une maturité supérieure 
afin de devenir des concepts scientifiques (Vygotski, 1985). Ce dernier met aussi l’accent sur 
l’apprentissage  avec  les  pairs,  d’où  la  dimension  sociale  de  l’ensemble  de  la  théorie 
vygotskienne  :  «   Le  développement  d’un  concept  scientifique  […]  s’effectue  dans  les 
conditions  d’un  processus  éducatif,  qui  représente  une  forme spécifique  de  collaboration 
systématique entre le pédagogue et l’enfant, collaboration au cours de laquelle les fonctions 
psychiques  supérieures  de  l’enfant  mûrissent   »  (Vygotski  1985,  p.  274).  Bien  entendu, 
l’interaction entre le pédagogue et l’enfant ne s’effectue pas uniquement à travers un langage 
verbal. Ce dernier est cependant le moyen le plus fréquent de transmission et de construction 
du savoir. En ce sens, le langage n’est pas uniquement un outil de communication. Cette idée 
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est reprise par Duval qui perçoit le langage naturel comme une représentation sémiotique 
produite par des signes arbitraires en termes de signifiance et de fonctionnement appartenant 
à  un  système  donné.  Alors  que  l’on  considère  souvent  le  langage  comme  un  outil  de 
communication, c’est-à-dire «d’extériorisation des représentations mentales pour des fins de 
communication», celui-ci est essentiel pour la construction de la pensée (Duval, 1993, p.39). 
1.2 Langage et conceptualisation
Dans sa théorie des situations, Brousseau distingue trois types de manifestations de la pensée 
et du langage en mathématiques : l’action, la formulation et la validation. Le langage apparaît 
donc comme un élément  inhérent  à  ces  trois  étapes  sans  toutefois  être  l’unique élément 
permettant la construction du savoir en mathématiques (Brousseau, 2011). De même pour 
Duval,  le  langage  est  un  des  registres  de  représentation  possible.  Il  doit  cependant  être 
considéré à la fois comme « un registre de départ et un registre d’arrivée» (Duval, 1993, p. 63). 
Il  implique  une  conversion  interne  en  passant  par  d’autres  représentations  sémiotiques 
intermédiaires  et  non-discursives  telles  que  graphiques,  figures,  schémas  ou  les  écritures 
symboliques.  Le  langage  à  lui  seul  n’est  donc  pas  un  outil  suffisant  pour  l’activité 
mathématique : « La coordination de plusieurs registres de représentation sémiotique apparaît 
fondamentale pour une appréhension conceptuelle des objets : il faut que l’objet ne soit pas 
confondu avec ses représentations et qu’il soit reconnu dans chacune des ses représentations 
possibles»  (Duval,  1993,  p.  40).  C’est  donc  le  fait  de  pouvoir  mobiliser  et  coordonner 
plusieurs registres de représentations sémiotiques qui donne, selon Duval, accès aux objets 
mathématiques  et  aux  concepts.  Dans  son  article  «   Argumenter,  démontrer,  expliquer: 
continuité ou rupture cognitive ? », Duval (1992) postule le fait que c’est grâce au langage 
naturel et à l’argumentation que le raisonnement mathématique devient possible. Cependant, 
le  passage  de  l’argumentation  au  raisonnement  (qui  implique  la  démonstration  et 
l’explication) ne peut se faire sur la seule base de la discussion. Il est nécessaire de favoriser 
le  développement  des  capacités  argumentatives  des  élèves  et  ce  développement  est 
«didactiquement  plus  complexe  et  plus  long  que  l’apprentissage  de  ce  qu’est  une 
démonstration»  (Duval,  1992,  p.  60).  Cette  idée  rejoint  selon  nous  les  théories  socio-
constructivistes du développement de la pensée et de la construction du savoir qui concordent 
toutes quant à la nécessité d’un expert pour favoriser les apprentissages et le développement 
des élèves et d’un processus long et complexe.
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En ce qui concerne le domaine plus spécifique de la géométrie, Berthelot et Salin (1994), le 
définissent comme un lieu qui met « en interaction un sujet “mathématicien” avec un milieu 
qui n’est plus l’espace physique et ses objets mais un espace conceptualisé que les “figures-
dessins” tracées par les sujets ne font que représenter» (Berthelot et Salin, 1994, p. 41). Deux 
types de connaissances se retrouvent étroitement liées alors même qu’elles font référence à 
des milieux très distincts :  les connaissances spatiales et  les connaissances géométriques. 
L’une et l’autre se complètent et s’opposent. Les connaissances géométriques se construisent 
sur  des connaissances spatiales  et  permettent  l’accès à un niveau d’abstraction supérieur. 
Dans ce rapport entre ces deux types de connaissances, le langage occupe également une 
place  importante.  En  effet,  le  vocabulaire  utilisé  en  géométrie  fait  intervenir  des  mots 
empruntés  au vocabulaire  commun.  Or,  la  signification accordée à  ces  mots  n’est  pas  la 
même, d’où la difficulté d’accès au vocabulaire géométrique à proprement parler. Il convient 
d’accompagner  l’élève  dans  ce  processus  de  réorganisation  du  langage  commun afin  de 
permettre  le  passage  de  connaissances  spatiales  à  des  connaissances  géométriques  plus 
abstraites. Ces différentes théories font apparaître le lien qui existe entre le langage et la 
construction des savoirs en mathématiques et dans le domaine de la géométrie.
Le  lien  entre  le  langage  et  la  conceptualisation  a  été  largement  explicité  en  dehors  du 
domaine spécifique des mathématiques et il nous semble important d’y revenir. 
Pour  Astolfi  notamment,  le  langage  est  un  outil  de  conceptualisation.  Selon  lui,  chaque 
discipline a ses concepts propres et le langage est une condition indispensable d’accès à un 
nouveau  régime intellectuel  (Astolfi,  2014,  p.  25).  C’est  dans  l’acquisition  d’un  langage 
spécifique et propre aux disciplines que l’apprenant peut sortir des polysémies et charges 
affectives inhérentes au langage quotidien (Astolfi, 2014). Les concepts sont donc la clé de 
l’élargissement  des  connaissances.  Vygotski  a  largement  développé  cette  idée  lorsqu’il 
explique le processus de développement psychique des individus. Selon lui, la construction 
des concepts scientifiques ouvre la voie à « l’intellectualisation et la maîtrise, c’est-à-dire la 
prise de conscience de l’intervention de la volonté » (Vygotski, 1985, p. 309). L’acquisition 
de concepts nouveaux non seulement amène à une réorganisation des processus mentaux 
mais  permet  d’accéder  aux  disciplines  en  faisant  appel  à  l’abstraction,  à  la  conscience 
volontaire. Cependant, et comme nous en avons fait état plus haut, cette construction est loin 
d’être simple et nécessite beaucoup de temps : « la formation des concepts scientifiques aussi 
bien que celle des concepts spontanés, loin de s’achever, ne fait que commencer au moment 
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où  l’enfant  assimile  pour  la  première  fois  une  signification  ou  un  terme  nouveau  pour 
lui » (Vygotski, 1985, p. 303). C’est ce qu’il nomme le processus de généralisation. Selon lui, 
«au fur et à mesure du développement des rapports de généralité augmente l’interdépendance 
du concept à l’égard du mot, du sens à l’égard de son expression et les opérations sur le sens 
deviennent de plus en plus libres en elles-mêmes et dans leur expression verbale » (Vygotski, 
1985, p. 389). 
Il est donc essentiel pour pouvoir construire ces savoirs que chaque terme se rapporte à une 
définition commune, à un concept commun sur lequel il est possible de construire des savoirs 
nouveaux. 
1.3 Langage, action et manipulation 
Le rôle des actions et de la manipulation constitue une préparation au travail conceptuel et 
abstrait. Alors que pour Vygotski, le rôle du langage est primordial dans la construction du 
savoir à travers les interactions, Piaget, lui considère que le langage joue un rôle secondaire 
par rapport à l’action. En ce sens, l’accès aux structures logico-mathématiques élémentaires 
doit se faire, selon Piaget, graduellement et en passant par l’action préalable. Il convient donc 
de revoir ici les rapports entre le langage et l’action. En effet, la logique n’est pas issue du 
langage mais d’une source beaucoup plus profonde, qui est à chercher dans les coordinations 
générales de l’action. En effet, avant tout langage et à un niveau encore purement sensori-
moteur, les actions sont susceptibles de répétition et de généralisation constituant ainsi ce que 
l’on  peut  appeler  des  schèmes  d’assimilation  :  «   Ce  serait  donc,  même  en  pédagogie 
mathématique, une grande erreur de négliger le rôle des actions et de s’en tenir toujours au 
plan  du  langage   »  (Piaget,  2002,  p.43).  Toujours  selon  Piaget,  il  existe  plusieurs  types 
d’expériences.  Les  expériences  physiques  et  les  expériences  logico-mathématiques  qui 
«tirent leur information non pas des objets en tant que tels mais des actions elles-mêmes (ou 
de  la  coordination)  que  le  sujet  exerce  sur  les  objets»  (Piaget,  2002,  p.43).  Lorsque  les 
«actions  intériorisées,  avec  les  coordinations  qu’elle  suppose,  seront  suffisantes,  «   les 
expériences logico-mathématiques en tant qu’actions matérielles deviendront inutiles et la 
déduction intérieure se suffira à elle même » (Piaget, 2002, p.43). Vergnaud reprendra cette 
idée  dans  le  concept  de  schème  que  nous  définirons  par  la  suite.  L’abstraction  en 
mathématique est, selon Piaget, une abstraction réfléchissante (par opposition à l’abstraction 
empirique).  Il  s’agit  d’une  «  réflexion  au  sens  d’une  activité  mentale  de  réorganisation, 
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puisqu’elle  reconstruit  sur  un  plan  supérieur  ce  qui  est  tiré  des  coordinations  de 
l’action» (Piaget, 2002, p. 44).
Néanmoins, cette abstraction réfléchissante ne peut s’effectuer à n’importe quel moment. Il 
convient  d’en  favoriser  le  développement  de  manière  progressive.  En  effet,  l’enfant  ne 
parvient  pas,  dès  le  départ,  à  raisonner  sur  de pures  hypothèses,  exprimées verbalement. 
Pour  «  parvenir  à  une  déduction  cohérente,  il  a  besoin  de  l’appliquer  à  des  objets 
manipulables» (Piaget, 2002, p. 44). En ce sens, nous pouvons dire que le langage ne pourrait 
à lui seul favoriser le passage à un niveau d’abstraction réfléchissante. Il nécessite, d’après 
Piaget, le passage par l’action, l’abstraction empirique. 
Dans le même ordre d’idées, pour Vergnaud, « la communication est une fonction première 
du langage, mais elle est indissociable de sa fonction de représentation» ( Vergnaud, 1991. 
p.  80).  Il  est  donc  essentiel  d’analyser  les  rapports  entre  signifiants  et  signifiés.  Pour 
Vergnaud,  comme  pour  les  socio-constructivistes  dont  nous  avons  déjà  parlé,  l’activité 
langagière qui accompagne la pensée favorise le contrôle et la planification des actions et 
permet  d’accéder  à  une  forme  de  conceptualisation.  Nous  voyons  cependant  ici  une 
dimension  supplémentaire  qui  intègre  les  actions  ou  la  planification  d’actions.  Cette 
organisation mentale des actions dans une situation donnée constitue ce que Vergnaud appelle 
les schèmes d’actions. Ces schèmes évoluent en fonctions des situations; ils permettent au 
sujet d’adopter une conduite opératoire dans des situations diverses. Ces schèmes comportent 
une part non-négligeable de langage mais peuvent se mettre en place sans nécessairement 
faire appel au langage. C’est là que la distinction entre signifié et signifiant prend toute son 
importance et nous allons tenter d’en donner une définition. Nous comprenons le terme « 
signifiant»  comme  la  signification  accordée  arbitrairement  à  un  terme  dans  un  contexte 
donné. Par contre, le «signifié» fait référence à la représentation, au concept associé à un 
terme par un sujet en fonction de références personnelles. Il n’est donc pas accessible à tous 
les sujets de manière objective et est en ce sens source de nombreuses fausses interprétations. 
Nous pouvons ici faire le lien avec ce que Berthelot et Salin (1994) décrivaient en parlant de 
l’activité géométrique comme les ambiguités inhérentes au vocabulaire utilisé en géométrie. 
Pour en revenir à la théorie de Vergnaud, nous pouvons dire que le langage y occupe une 
place relativement importante. Il occupe de multiples fonctions mais il est également source 
de difficultés comme nous venons de le voir. Il permet de «rendre explicite ce qui n’était 
qu’implicite», il permet «d’accompagner et d’aider la pensée dans son travail d’identification 
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des propriétés, des relations et des objets et dans son travail de programmation et de contrôle 
de  l’action»  et  finalement  il  contribue  «  à  la  transformation  du  statut  des 
connaissances» (Vergnaud, 1991, p. 85). Néanmoins, et comme nous l’avons mentionné, il 
n’est pas toujours indispensable à la construction des schèmes, qui eux sont nécessaires à la 
construction de la pensée mathématique.
Dans son article, Mathé (2009) fait état de dysfonctionnements « entre les situations d’action 
sur les objets concrets et le processus de construction des concepts géométriques visés par 
l’apprentissage» (p. 1). En effet, les élèves témoignent des difficultés à accéder aux concepts 
visés à partir des actions sur les objets, ou alors, «l’action sur les objets s’avère impossible 
car  elle  nécessite  de la  part  des  élèves  la  mise en fonctionnement  de concepts  supposés 
accessibles par l’enseignant ... mais dont le sens s’avère non partagé et donc la connaissance 
non opératoire en situation d’action » (Mathé, 2009, p. 1).
Mathé a étudié ce qui favorisait chez les élèves l’articulation entre l’action sur les objets et le 
processus de conceptualisation en classe de géométrie. Elle en arrive à la conclusion que le 
changement  de  regard  sur  les  figures,  c’est-à-dire  le  fait  de  passer  d’un  assemblage  de 
surfaces  à  une  vision  en  termes  de  propriétés,  d’une  analyse  perceptive  à  une  analyse 
géométrique des figures, permettait de dépasser la vision spontanée de l’objet hors contexte 
géométrique. Selon elle, et en ce sens elle rejoint la position de Duval, un travail dans et sur 
le langage ainsi que sur les outils géométriques est nécessaire. Le langage favorise en ce sens 
les  allers-retours  entre  objets  et  concepts  :  «Le  changement  de  regard  sur  les  objets  est 
fondamentalement concomitant à un  changement de langage sur ces objets et qu’un travail 
dans et sur le langage en situation de confrontation aux objets constitue un lieu pertinent à 
une articulation entre objets et concepts….Soumis à des contraintes d’explicitation, ils ont 
alors besoin et construisent un langage qui met en lien l’objet et les propriétés qu’ils prennent 
en compte pour l’action…» (Mathé, 2009. p. 7). 
Par ailleurs, lors des mises en commun, les interactions langagières « ont révélé de profondes 
divergences  quant  aux  significations  que  les  élèves  assignaient  aux  termes  en  jeu,  la 
convocation  des  concepts  théoriques  faisant  alors  obstacle  aux  possibilités  d’une  action 
commune sur les objets » (Mathé, 2009, p.8). Les interactions langagières donnent lieu à un 
questionnement sur les concepts géométriques en jeu dans l’apprentissage. Ainsi, l’analyse 
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des significations assignées à un terme (ex: forme) par les élèves montre qu’ils utilisent le 
mot selon les règles d’usage du mot dans le langage courant. Néanmoins, cet usage, bien que 
non conforme à l’usage du mot dans un contexte géométrique s’avère opératoire en situation 
car « les élèves en partagent la référence » (Mathé, 2009, p. 9).
Les activités langagières permettent de mettre en lumière « la divergence des significations 
assignées» par les élèves aux terme en question. L’argumentation et l’explicitation en jeu 
dans ces activités langagières favorisent donc « le travail de confrontation et d’évaluation de 
ces divergences.  Elles permettent  également l’élaboration de références partagées dans le 
contexte pratique de la tâche et dans le contexte théorique de la géométrie» (Mathé, 2009, 
p. 11).
Dans son article, Dias (2017) s’interroge sur le rôle de la verbalisation dans la construction 
des savoirs mathématiques. Selon lui, la pratique langagière en situation est nécessaire afin de 
faire  ressortir  les  conceptions  des  élèves.  Cependant,  une articulation entre  l’action et  la 
formulation est indispensable à la construction des savoirs et passe par une manipulation à 
priori dans le processus d’apprentissage (Dias, 2017). En ce sens, l’action est préalable à 
toute utilisation du langage. Le langage permet l’accès au concept mais ne peut se mettre en 
place qu’après l’action sur les objets. Les résultats de la recherche de Dias prouvent que la 
mise en mots des élèves reste difficile et permet dans un premier temps de suivre les gestes 
avant  de  construire  des  savoirs.  Les  savoirs,  quant  à  eux,  doivent  être  amenés  par 
l’enseignant grâce à un étayage adéquat qui implique des relances de type métacognitives. La 
mise en mot est d’après Dias (2017) « un partenaire nécessaire mais non suffisant » à la 
conceptualisation (p. 102).
1.4 Langage et étayage
Les  théories  issues  de  la  pensée  piagétienne  proposent  un  modèle  de  développement  du 
savoir dans lequel le langage et l’adulte ont des rôles secondaires. Ces théories accordent une 
place essentielle à l’action et  à la découverte qui permettent d’équilibrer les systèmes de 
pensée. Pour Vygotski et les socio-constructivistes, c'est à travers l’interaction que l’adulte va 
permettre à l’enfant de développer des concepts quotidiens, de les généraliser et d’accéder 
ainsi à des fonctions psychiques supérieures. Bruner (1977)  a relié ces deux approches en 
proposant un modèle de construction du savoir spiralaire. Il se rapproche néanmoins plus des 
 11
théories vygotskiennes en ce sens qu’il  accorde un rôle primordial à l’adulte en tant que 
médiateur des apprentissages. C’est grâce à ses interactions avec l’adulte et ses pairs que 
l’enfant  pourra  passer  d’un  registre  premier  à  un  registre  second et  pourra  accéder  à  la 
secondarisation. Nous entendons par secondarisation, le mouvement qui permet de concevoir 
un objet quotidien en objet d’apprentissage et de savoir. 
Bruner (1977) fait intervenir le concept d’étayage , qui nous intéresse tout particulièrement 1
ici, car dans cet étayage proposé par l’adulte ou le spécialiste à l’enfant, le langage devient un 
outil médiateur. Selon Dias, Sermier, Dessemontet et Dénervaud (2016), le concept d’étayage 
sert  à  «décrire  les  moyens  grâce  auxquels  un  adulte  ou  un  spécialiste  vient  en  aide  à 
quelqu’un pour qu’il puisse réaliser seul une tâche qu’il n’arrive pas à réaliser de manière 
autonome au départ » (Dias et al, 2016, p.4). Ce concept est donc intiment lié à la notion de 
zone proximale de développement (Z.P.D.) développée par Vygotski. Il distingue par ailleurs 
trois aspects essentiels à cette aide apportée par l’adulte : « une compréhension partagée du 
but  [...], le diagnostic continuel du niveau actuel de maîtrise de l’élève, le calibrage de l’aide 
et  son  retrait  progressif  afin  que  l’élève  prenne  le  contrôle  et  la  responsabilité  de  son 
apprentissage » (Dias et al, 2016). Il reste à préciser que cette notion d’étayage s’est élargie et 
n’est plus cantonnée à l’aide apportée par l’adulte à l’enfant dans les interactions verbales ou 
non. Elle inclut désormais toute autre aide fournie comme par exemple les supports visuels, 
l’aide des pairs, ou tout autre outil technologique susceptible de faciliter l’accès aux savoirs 
(Dias et al, 2016, p.5).
Pour conclure cette première partie théorique, il  nous paraît important de relever certains 
invariants dans les diverses théories ou recherches présentées. D’une part, le rôle du langage 
dans la construction du savoir et notamment dans la construction de savoirs géométriques 
n’est  plus à démontrer.  Cependant,  la place accordée au langage et  sa fonction n’est  pas 
unanime.  Alors  que certains  placent  le  langage à  l’origine du développement  cognitif  de 
l’enfant,  d’autres  conçoivent  l’action  et  la  manipulation  comme  l’élément  déclencheur 
d’apprentissage. Finalement, Bruner avec sa notion d’étayage voit plutôt le rôle du maître 
comme l’élément fondamental de l’apprentissage et de la construction du savoir. 
 scaffolding1
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1.5 Le langage dans le PER et dans les activités proposées par les MER 
Nous nous sommes posées la question de la place accordée au langage dans le PER en ce qui 
concerne le domaine des mathématiques. Dans les commentaires généraux, le langage est 
présent  implicitement  dès  les  premières  lignes  :  «  le  domaine  mathématique  mobilise  et 
développe des méthodes de pensée et d’action tout autant qu’un ensemble de concepts, de 
notions et d’outils.»
Le rôle du langage est spécifié par deux fois ensuite : « le propos des Mathématiques est 
d’offrir  des  manières  de  penser  dotées  de  méthodes  et  d’un  langage  spécifique  pour 
appréhender l’espace, modéliser des situations et traiter du vrai et du faux. …par la mise à 
disposition de méthodes et d’un langage adéquat à la résolution des problèmes issus de ces 
disciplines ». Il s’agit donc pour les élèves d’accéder à un savoir universel en construisant 
des concepts et en utilisant le langage propre à la discipline au sens d’Astolfi, mais aussi de 
développer des compétences langagières supérieures dans l’explicitation et la clarification de 
sa démarche et de sa pensée. 
Au cycle 1, le langage est présent dans quasiment toutes les activités sous forme de mises en 
commun dans lesquelles les élèves sont censés verbaliser leurs stratégies et leurs démarches 
de  réalisation  des  différentes  activités.  Cependant,  il  nous  semble  que  le  manque  de 
structuration dans les tâches proposées rend la mise en place de ces activités langagières 
difficile. La responsabilité de la mise en oeuvre d’activités langagières propices et adaptées 
aux  situations  d’apprentissage  revient  à  l’enseignant.  Au  cycle  2,  la  démarche 





Dans  un  premier  temps,  nous  nous  sommes  intéressées  à  l’enseignement  inductif  de  la 
géométrie au travers de la manipulation par les élèves d’un matériel spécifique. Au fur et à 
mesure de nos recherches, nous nous sommes aperçues que le langage était peu traité alors 
qu’il s’agit d’un élément essentiel dans la construction des savoirs. Nous avons donc décidé 
de  nous  interroger  sur  les  interactions  langagières  des  élèves  durant  une  séquence  de 
manipulation en géométrie.  Le but était  de prendre conscience de la place à accorder au 
langage dans ce type de séquences. De même, il nous semblait important de réfléchir au rôle 
du langage dans la construction du savoir de manière générale en géométrie.  Nous nous 
sommes alors posées les questions suivantes : quel langage et quel vocabulaire utilisent les 
élèves  entre  eux  ?  Comment  communiquent-ils  ?  Ce  genre  d’activité  favorise-t-il 
l’acquisition d’un langage propre à la discipline ? Quelle incidence l’utilisation de ce matériel 
a-t-il sur les activités langagières des élèves ? 
La  littérature  fait  référence  au  langage  en  tant  qu’outil  d’apprentissage  et  de 
conceptualisation. En effet, le langage est un outil essentiel pour construire des concepts et 
passer  d’un  langage  commun  au  langage  spécifique  de  la  géométrie.  En  partant  de  ce 
postulat, nous nous sommes interrogées sur le rapport existant entre le langage et l’action.
2.2 Questions de recherche
Les questions que nous nous sommes posées au départ de ce travail étaient en lien avec le 
rapport entre la manipulation et le langage. En ce sens, quels sont les liens entre les pratiques 
langagières et les acquisitions du lexique spécifique de la géométrie dans l’espace ? De quelle 
manière la manipulation d’objets concrets favorise-t-elle les interactions langagières et donc 
la construction de connaissances géométriques ? Quelle place accorder aux jeux de langage 
en classe de géométrie ?
Autant de questions auxquelles nous allons tenter de répondre tout au long de notre travail.
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3. Hypothèses
La maîtrise du langage géométrique est essentielle pour partager un savoir et entrer dans la 
discipline, pour acquérir des connaissances communes universelles.
Notre  première  hypothèse  sera  que  la  mise  en  place  de  jeux  de  langage  en  classe  de 
géométrie favorise la construction de savoirs. Ces jeux de langage permettent aux élèves de 
verbaliser  ou mettre  en mot  des  concepts.  Il  est  nécessaire  pour  les  élèves  de passer  du 
domaine  sensible  au  domaine  abstrait  des  propriétés  et  concepts  mathématiques.  Leur 
permettre de verbaliser dans différentes situations, les guider et pointer du doigt les nouvelles 
connaissances les aide à apprivoiser ces savoirs.
Notre deuxième hypothèse sera que l’utilisation de matériel concret ainsi que la collaboration 
favorise  les  activités  langagières  qui  à  leur  tour  permettent  la  construction  de  savoirs 
géométriques. Le travail en groupe permet aux élèves d’échanger et de valider ou invalider 
leurs  représentations.  Cela  permet  la  socialisation  des  connaissances  qui  sont  mises  à 
l’épreuve en observant et manipulant les objets sensibles mis à leur disposition. Ces activités 
favorisent les échanges langagiers entre les élèves et leur permettent donc de construire un 
lexique propre à la géométrie. En ce sens, la manipulation d’objets en mathématiques dans un 
contexte socio-constructiviste permet aux élèves de passer de connaissances spatiales à des 
connaissances géométriques.
Les activités proposées ne favorisent pas toutes les mêmes compétences langagières et ne 
développent pas de la même manière la pensée (Vergnaud, 1991). En partant de ce postulat, 
nous formulons une troisième hypothèse: les activités que nous proposons à nos élèves dans 
le cadre de ce travail vont leur permettre de développer des compétences langagières dans le 
domaine de l’explicitation et de la verbalisation (Dias, 2017). 
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4. Méthodologie
Nous  avons  choisi  d’utiliser  une  méthode  d’enquête  descriptive  avec  observation  des 
interactions langagières des élèves durant une séance de géométrie. Cette méthode aboutira à 
l’analyse du langage utilisé par les élèves à l’oral comme à l’écrit tout au long des tâches 
demandées. De même, notre analyse portera sur le comportement et les interactions non-
verbales  des  élèves.  Le  vocabulaire  utilisé  par  les  élèves  en  terme  de  registres  et  de 
connaissances nous permettra de mettre en lumière leurs conceptions afin d’en extraire leur 
degré de compréhension des savoirs. Ceci nous amènera, nous l’espérons, à dégager le rôle 
du langage dans la séquence que nous proposons et la place qu’il occupe dans la construction 
des notions en jeu.  Afin d’analyser le langage et les interactions, nous utiliserons une grille 
d’observation  des  données  récoltées.  Les  outils  que  nous  avons  utilisé  pour  récolter  les 
données consistent essentiellement en des enregistrements vidéo et audio de nos séances.
5. Mise en place de l’expérimentation
5.1 Les autorisations
Dans  un  premier  temps,  nous  avons  demandé  l’autorisation  aux  directeurs  de  nos 
établissements respectifs de pouvoir enregistrer, au niveau audio et vidéo, les élèves durant 
les périodes d’expérimentation. 
Dans les deux classes, un courrier individualisé a été envoyé à tous les parents d’élèves. Lors 
de l’expérience, 2 élèves de la classe de 6P n’avaient pas retourné le coupon réponse.  Les 
deux élèves ont participé à l’activité, mais ont été placé au fond de la salle de classe pour ne 
pas entrer dans le champ des caméras.  Durant les deux périodes,  un élève différent était 
absent. 
Un  élève  dans  la  classe  de  4P n’a  pas  ramené  le  coupon  réponse.  Ces  séances  n’ayant 
finalement pas été filmée, il a participé normalement à la séquence.
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5.2 Contexte
Dans la classe de 4P où se déroulera notre séquence, il y a 17 élèves. Elle est composée de 7 
garçons et 10 filles. L’école se trouve en ville. 
Les élèves n’ont pas encore traité le thème des solides. Ils ont déjà étudié en 3P les formes 
planes de base (carré, rectangle, triangle, cercle) et les reconnaissent de manière perceptive. 
Les caractéristiques du carré et du triangle ont déjà été étudiées en classe à travers diverses 
activités extraites soit des moyens d’enseignements (activités « tout plein de carrés», « hissez 
les focs»…) soit à travers des activités d’apprentissage collectif au tableau. 
La classe de 6P est composée de 20 élèves, 15 filles et 5 garçons. 
L’enseignante de la classe nous a informée que les élèves de la classe de 6P avaient déjà traité 
ce thème durant la fin de leur année de 5P. Ils avaient réalisé des panneaux sur la pyramide, le 
cube, le parallélépipède et définis le nombre de sommets, de faces et d’arêtes de ces solides. 
5.3 Choix des activités
Notre séquence s’axera sur les objectifs d’apprentissage suivants : 
En 4P :
MSN 11 — Explorer l'espace…
1...en classant des formes géométriques selon des critères divers (forme, taille, couleur,…)
3…en représentant librement des objets ainsi que des formes géométriques
5...en identifiant des formes géométriques
En 6P :
MSN 21 — Poser et résoudre des problèmes pour structurer le plan et l'espace…
1…en dégageant des propriétés géométriques des figures planes et en les classant
2…en dégageant des propriétés des solides et en s'initiant à leur représentation
3…en  représentant  des  figures  planes  et  des  solides  à  l'aide  de  croquis,  de  maquettes, 
d'ébauches de perspective,… 
Nous souhaitions en premier lieu utiliser un matériel original et encore peu utilisé dans les 
classes.  Par  ailleurs,  le  matériel  proposé  par  l’UER  de  mathématique  nous  semblait 
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intéressant et motivant et permettait un 
passage  au  méso-espace,  ce  qui  n’est 
pas  toujours  proposé  dans  les  classes. 
Ce changement d’espace favorise selon 
nous  un  changement  de  vision  et 
favorise la construction des savoirs. 
Période 1
a) Le début de l’activité a consisté à présenter un 
cube au tableau (Figure 2). L’enseignant ne devait 
pas nommer cet objet. Les élèves devaient écrire 
le nom de l’objet sur une feuille de papier ensuite 
ramassée  par  l’enseignante.  Cela  permettait  de 
voir quel vocabulaire les élèves utiliseraient pour 
nommer cet objet. 
Nous  pensions  retrouver  le  mot  «  cube»,  plus 
fréquemment en 6P qu’en 4P étant donné que ces solides avaient été étudié en 5P. En 4P 
nous nous attendons à retrouver des noms issu du registre quotidien comme « carré», ou 
« dé » mais peut-être aussi « cube ». 
b) Tâche : Construction du cube 
Pour la suite de l’activité, nous avons demandé aux élèves de construire l’objet figurant au 
tableau à l’aide du matériel que nous leur avons présenté. Les élèves étaient par deux ( 9 
paires) en classe de 6P et par groupes de 3 en classe de 4P. 
c) En 6P par écrit : Lorsqu’ils avaient construit le cube, les élèves étaient invités à décrire la 
démarche de construction de cet objet à un élève absent afin qu’il puisse construire l’objet 
sans avoir vu la représentation du cube au préalable. Cette activité se faisait individuellement 
et par écrit. 
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Figure 1 : matériel utilisé par les élèves
Figure 2 : Le cube présenté aux élèves
En 4P par oral : les élèves ont été enregistré une première fois en construisant leur cube. Puis, 
un deuxième enregistrement audio a été effectué dans certains groupes avec pour consigne la 
verbalisation de la démarche de construction afin qu’un autre groupe puisse refaire le cube.
d) En 4P, une mise en commun sous forme de collectif d’apprentissage a été réalisée. Au 
tableau noir, l’enseignante a dessiné un carré et un cube côte à côte. Elle a ensuite demandé 
aux élèves de verbaliser les différences entre ces deux figures. 
En 6P,  une mise en commun a été  faite  pour demander aux élèves quel  vocabulaire ils 
avaient utilisé dans leur description écrite,  quelles indications étaient importantes dans la 
description  qu’ils  ont  faite  à  leur  camarade  absent,  quelles  sont  les  propriétés  du  cube 
repérées par les élèves,. Nous avons aussi rappelé le vocabulaire en définissant les mots arête, 
sommet, angle droit, longueur, face. 
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Figure 3 : Matériel utilisé pour la devinette en 4P : bandes de carton et attaches parisiennes
Période 2
Cette période a débuté par un rappel des termes mathématiques de la dernière leçon et un 
rappel des propriétés du cube. 
Nous avons choisi de faire un jeu de devinette entre les élèves. 
Pour la classe de 4P, nous avons choisi de réaliser le jeu de devinette avec les surfaces planes. 
Les figures seraient construites à l’aide de bandes en carton de longueurs différentes trouées 
aux extrémités et d’attaches parisiennes (Figure 3).
Pour la classe de 6P nous avons continué avec les solides. Les solides à construire devaient 
être réalisables avec le matériel déjà proposé précédemment : connecteurs à 3 ou 4 trous et 
baguettes  de  diverses  longueurs.  Les  élèves  se  mettaient  par  2.  L’objectif  était  qu’ils 
décrivent par écrit la construction d’un solide en 6P et d’une figure plane en 4P. Puis les 
descriptions  étaient  redistribuées  et  les  duos  respectifs  devaient  essayer  de  construire  le 
solide ou la figure décrit-e. Le groupe qui a décrit a aussi dessiné le solide ou la figure sur 
une autre feuille qui servirait de feuille de contrôle à la fin de la réalisation. 
La fin de la séance permettrait de discuter avec les élèves des descriptions qui ont permis de 
construire  le  solide  ou la  figure  :  quelles  étaient  les  informations  qui  les  ont  aidé  et  de 
discuter des échecs et des éléments qui n’ont pas permis d’arriver au solide souhaité.
Période 3 
Une  3ème  période  que  nous  ne  documenterons  pas  ici  sera  une  période  de  rappel  et 
d’institutionnalisation des connaissances acquises par les élèves. Elles sera faite sous forme 
de mise en commun orale dans les deux classes et aussi écrite en 6P. 
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5.4 Construction des outils d’analyse
Nom de l’objet
La première activité nous permettra de récolter les mots utilisés par les élèves pour désigner 
un  cube.  Nous  aurons  ainsi  une  première  représentation  du  cube  par  les  élèves  et  du 
vocabulaire qu’ils utilisent pour le désigner.
Construction du cube 
Notre observation en ce qui concerne la construction du cube par les élèves se centrera sur les 
points suivants:
• leurs interactions langagières ou non langagières
• les interactions des élèves avec les autres élèves de la classe
• les rôles des élèves au sein des duos.
Description écrite du cube
L’analyse des documents des élèves sera basée sur: 
• La dénomination utilisée par les élèves pour les arêtes. 
• La dénomination utilisée par les élèves pour les sommets. 
• La quantité de matériel mentionnée.
• Le vocabulaire utilisé dans la description de la construction.
• La faisabilité ou non du cube selon la description.
Jeu de devinette
L’analyse des documents des élèves sera basée sur:
• La dénomination utilisée par les élèves pour les arêtes. 
• La dénomination utilisée par les élèves pour les sommets.
• Le vocabulaire utilisé dans la description de la construction
• Nous observerons s’il y a eu un changement de vocabulaire par les élèves  entre la 
fiche de description du cube et la fiche du jeu de devinette.
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6. Résultats
La récolte de données s’est faite sur la base d’enregistrements vidéo et audio dans les classes, 
de traces écrites des élèves (nom de l’objet, démarche de construction du cube en 6P, jeu de 
devinette  en  4P et  6P).  Par  ailleurs,  des  moments  d’institutionnalisation  et  de  collectifs 
d’apprentissage ont été retranscrits afin d’en conserver la trace.
Lors de la  première tâche,  les  élèves devaient  écrire  le  nom qu’ils  donnaient  à  la  figure 
montrée par l’enseignante. Une étiquette était écrite par élève et constituait une trace écrite 
des conceptions premières de ces derniers.   Le tableau ci-dessous est la transcription des 
noms donnés par les élèves en 4P et 6P. Les étiquettes rendues par les élèves se trouvent à 
l'annexe 1.
Lors de la construction du cube, les élèves de 4P ont été enregistrés. La récolte des données a 
été faite à partir de ces enregistrements audio effectués en classe. Ils ont été enregistrés à 
deux moments différents, lors de la construction et lors de la verbalisation de la procédure de 
construction par les élèves. 
Etant donné que le vocabulaire utilisé est le même pour la plupart des élèves, nous avons 
décidé  de  nous  concentrer  sur  deux  enregistrements  :  un  des  plus  représentatifs  des 
interactions  entre  les  élèves  et  un  qui  au  contraire  permettait  une  analyse  quelque  peu 
différente.
Extrait 1 :  Utilisation d'expressions déictiques
-E1: j’ai un petit, pour pourquoi il rentre pas le mien? (1’26’’)
-E2: Attends, tu l’as mis à l’envers, c’est comme ça.
-E3: là c’est du mauvais côté
-E2:voilà, tiens! Eh, ça tient!
-E3: grand ou petit? (…) Voilà!
-E2: mais là on a mis déjà trois des comme ça!
-E3: non mais on s’en fiche ça, il faut faire en grand, ça tiendra pas en petit
-E2: passe-moi un moyen s’il te plaît Théo.
-E1: ok. un moyen. Le seul truc c’est qu’il faut essayer…
-E3 Mais regardez comment ça va devoir être placé
-E1: c’est ça maintenant qui est compliqué! Eh, regardez! (2’23’’) il y a trois côtés et là il y a un. 
deux, trois, maintenant il faut trois, maintenant il faut trouver comment…
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Extrait 2 : polysémie du vocabulaire utilisé
-E1 (22’’): en fait on a pris de petits, des tout petits bois, les plus petits de la caisse, on les a 
accroché dans les bouts, pas au milieu…
-E2: les bouts de côté
-E1: On les a mis sur les bouts qui étaient sur les côtés avec les trous et ensuite on a fait une 
sorte de carré. On a posé et ensuite ben, on a mis des bâtons en hauteur sur les carrés (51’’), 
sur les bouts qui allaient en haut et ensuite on a refait un carré et puis on a posé sur les bâtons 
du haut et après ben, ça a donné un carré.
Durant la séance de construction du cube, la classe de 6P était filmée par un ordinateur placé 
sur le bureau à l’avant de la classe et une caméra placée à l’arrière de la classe. Si certains 
duos sont aux premiers plans et facilement observables, d’autres sont dans des angles morts 
et il  n’est pas toujours aisé de voir ce qu’ils font. Au niveau du son, il  a été difficile de 
discerner les conversations entre les élèves. Nous avons donc focalisé nos observations sur la 
transcription  de  2  duos  dont  il  était  possible  d’entendre  les  discussions  malgré  le  bruit 
ambiant. Les duos dont nous avons transcrit les conversations sont les duos 4 et 5 et sont en 
annexe 7. 
La description de la construction du cube s'est faite de manière écrite en classe de 6P. Les 
données des fiches ont été retranscrites en relevant le nom donné à l’objet, le nombre de 
baguette et de connecteurs nécessaires, le vocabulaire utilisé pour désigner le matériel, ainsi 
que  la  construction  du  cube  en  suivant  la  description  faite  par  l’élève.  Le  tableau  des 
transcriptions des élèves se trouve en annexe 3.
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Le nom donné à l’objet affiché au tableau




Carré 3D 4 4
Cube 12
Total 15 19
Pour  le  jeu  de  devinette,  les  élèves  ont  procédé  de  manière  écrite.  C’est  en  prenant 
conscience de la difficulté pour les élèves d’utiliser un vocabulaire adéquat pour parler des 
solides, que nous avons décidé de consacrer la deuxième séance à un jeu de langage basé sur 
la  construction  et  représentation  de  figures  planes.  Nous  avons  ensuite  inséré  toutes  les 
données  des  traces  écrites  (description écrites  et  dessins)  dans  un tableau de façon à  en 
faciliter l’analyse par la suite.
Nous  avons  transcrits  dans  un  tableau  les  éléments  nécessaires  à  la  construction,  la 
description de la construction. Nous avons ensuite mentionné si l’objet avait pu être construit 
par une autre équipe et les commentaires qu’ils avaient fait  en lien avec la faisabilité de 
l’objet ou les raisons qui les ont amené à ne pas réussir à construire cet objet.
La transcription de l'ensemble des traces des élèves de 4P se trouve en annexe 4. 
Les transcriptions du jeu de devinette en 6P se trouvent en annexe 5. Les élèves étaient par 
deux, excepté un groupe de trois élèves.
7. Analyse des résultats
Les noms donnés à la figure 
Lors de cette activité, les élèves devaient dans les deux classes, écrire sur une feuille le nom 
de l’objet affiché au tableau (tableau p. 21).
Pour nommer le premier objet affiché, le cube, il est intéressant d’observer qu’en 4P, aucun 
élève  n’a  parlé  de  cube.  Les  2/3  des  élèves  ont  nommé l’objet  «  carré  ».  Cette  notion 
mathématique a déjà été vue avec eux. De plus c’est un concept qui est nommé de manière 
identique dans le registre premier et dans le registre second. Les solides n’ont pas encore été 
vu en cours, il est donc normal qu’ils ne parlent pas de cube. On aurait pu s’attendre à des 
dénominations communes d’objets concrets comme « dé », « berlingot », ou « boîte ». Les 
élèves ont surtout utilisé un vocabulaire faisant partie d’un registre spontané. La notion de 3D 
ou 3ème dimension est probablement apparue dans le langage commun avec les films en 3D. 
Toutefois, il serait intéressant de discuter avec eux de la notion de 3D, sur sa signification. De 
plus,  cette  notion de 3ème  dimension sera abordée plus tard dans le  thème repérage dans 
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l’espace. En nommant l’objet carré 3D, il semble que les élèves aient bien compris, tant en 
6ème que déjà en 4ème qu’il s’agit de la dimension supplémentaire de profondeur qui est en jeu. 
Notre  hypothèse  est  que  cette  perception  de  profondeur  provient  principalement  de  leur 
expérience concrète avec les films, jeux, téléviseurs en 3D plus que de l’enseignement des 
mathématiques. 
En 4P, nous avons observé que les représentations issues du monde sensible des élèves sont 
très  résistantes.  Les  élèves  étaient  convaincus  qu’ils  connaissaient  le  nom  de  l’objet  et 
qu’étant donné la forme de ses faces, cela ne pouvait être qu’un carré. Ils voient bien qu’il y a 
une dimension supplémentaire,  mais pour eux cela reste un carré ou une composition de 
carrés.
Il est vrai qu’en 4P, les élèves n’ont pas encore les compétences suffisantes pour passer du 
concept de carré à celui de cube. Le rôle de l’enseignement est de permettre à l’élève un 
changement  de  regard  sur  l’objet  représenté  (Duval,  2005)  afin  de  distinguer  les 
caractéristiques qui définissent un carré ou un cube. Les différentes activités, les outils, la 
variation dans les approches des deux objets, l’expérimentation, vont permettre de construire 
progressivement des définitions des deux objets par leurs propriétés (Duval, 2005). 
En 4P, l’un des élèves a écrit qu’il s’agissait d’un rectangle. On aurait pu discuter avec des 
élèves de 6P d’une telle réponse. Cela permettrait d’aller vers plus d’abstraction et de parler 
en termes de propriétés, pour leur faire remarquer que le carré est bel et bien un rectangle 
particulier. Pour des élèves de 4P, nos différents vécus scolaires nous ont fait discuter de la 
pertinence d’aborder cette thématique : Est-ce que c’est trop tôt ? Cela amènerait-il plutôt des 
confusions  supplémentaires   ?  Ou  cela  permettrait-il  d’amener  les  élèves  vers  plus 
d’abstraction, vers un nouveau regard sur les figures géométriques ?
En 6P, les 2/3 des élèves ont nommé l’objet affiché comme étant un cube. Ils avaient déjà 
étudié les solides en 5P. Seuls 4 élèves ont écrit « carré 3D ». Si formellement cela n’est pas 
une erreur, on peut s’interroger sur leurs représentations par rapport aux élèves de 4P qui ont 
donné la même réponse. On peut s’interroger sur leur capacité de secondarisation. Ont-ils 
construits de nouvelles notions en lien avec le thème des solides ? Ou font-ils prioritairement 
toujours appel à leurs représentations issues du monde sensible ?
Deux élèves ont parlé de carré. Dans le cas de ces élèves, il semble qu’ils n’aient pas encore 
encore construits les apprentissages requis à ce niveau. 
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En 6P, l’un des élèves a mis un point d’interrogation sur sa fiche réponse. Nous n’avons 
malheureusement pas plus d’explication en ce qui concerne cette non réponse.
La déïctique
Lors de la construction du cube, les élèves de 4P et 6P devaient reconstruire l’objet représenté 
et affiché au tableau. Jusque là, nous n’avons jamais mentionné le nom de l’objet au tableau 
ni nommé le matériel à disposition. Les élèves construisaient leurs cubes par groupe de 3 ou 
4 élèves en 4P et par deux en 6P.
En 4P nous avons analysé l’audio de deux groupes. En 6P, les élèves ont été filmés. Nous 
avons analysé les étapes de construction du cube dans les différents duos, le vocabulaire 
utilisé ainsi que l’ensemble de la communication entre les élèves, verbale ou non verbale. 
Toutefois, il est difficile de distinguer les échanges oraux au milieu de l’ensemble des bruits 
de la  classe.  Nous avons réussi  à  transcrire  les  échanges de 2 duos proches des sources 
d’enregistrements ( annexes 6 et 7 ). 
Un des éléments qui nous a le plus frappé durant la transcription des échanges entre les 
élèves  est  le  fait  que  ceux-ci  ne  nomment  quasiment  jamais  aucun  élément.  Ils 
communiquent beaucoup par langage non verbal : ils échangent des regards, observent ce que 
fait le camarade, montre avec les mains, pointent du doigt, reprennent la construction vers 
eux quand le camarade montre des difficultés. Un exemple d’interaction au sein du duo 7 en 
6P  ( transcription complète en annexe):
Un exemple en 4P ( transcription complète en annexe) : 
-E1: il faut le mettre dans l’autre sens
-E3: non, c’est seulement celui-là qui a une erreur…technique (1’43’’)
-E1: mais après comment on fait pour le mettre comme ça ?
é2 : Combien ?
é1 : J’en pose….
é2 : Là on en a assez, j’en ai deux encore.
é1 : On en met déjà un de chaque.
é1 : C’est parfait. 
é2 : Là on en met un.
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-E3: c’est comme ça ?
-E1:il faut les mettre comme ça, c’est facile!
-E1: il y a encore une erreur technique
-E3: ah, encore une erreur technique(1’57’’)
-E3: attends, j’ai une meilleure idée…
-E1: mais non, pas comme ça, comme ça
-E2: mais non ça marche pas
-E3: mais oui ça marche !
En  ce  qui  concerne  le  langage  verbal,  ils  n’utilisent  quasiment  que  des  expressions 
déïctiques.  Pour  définir  ce  terme,  nous retiendrons la  définition de Ducrot  et  Schaeffer  : 
« Dans un contexte donné, une expression est dite « déictique » si son référent ne peut être 
déterminé que par rapport à l’identité ou à la situation des interlocuteurs au moment où ils 
parlent » (1995, p.370).
Les indications les plus précises et parlantes sans les images sont les notions de « en bas » ou 
de « en haut »  ou de taille des baguettes « des grandes, des moyennes ou des petites ». Le 
nom des  objets  n’est  quasiment  jamais  exprimé.  Implicitement,  toutes  les  personnes  du 
groupe perçoivent par les autres interactions et le contexte, les éléments dont il est question. 
Malgré le peu de mots utilisés, le manque de précision manifeste, les élèves se comprennent 
très bien et atteignent leur but.
En 4P, dans un groupe, un élève fait mention de rectangle ou carré pour signaler une erreur et 
la nécessité de distinguer les deux formes pour atteindre leur but commun : 
- «  …on a fait une erreur…
- Ça c’est pas un carré, c’est un rectangle
- C’est vrai
- Si on voulait faire un vrai carré, fallait prendre des longs… »
L’apparition des mots « carré » et « rectangle » est le fait d’un élève qui explique où se situe 
l’erreur et précise la manière d’y remédier. Il parle de carré et de rectangle sans qu’il nous 
soit  possible  de  savoir  si  l’ensemble  du  groupe  partage  la  même  représentation  de  ces 
notions. Il n’y a pas de discussion sur ces termes. Nous pouvons supposer qu’ils font donc 
appel à leur représentation primaire et perceptive de ce qu’est un rectangle et un carré. Ils 
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distinguent les deux formes de manière visuelle. Cette représentation suffit pour la réalisation 
de cette activité. Comme nous avons pu le constater plusieurs fois durant nos activités, cet 
usage,  bien  que  non  conforme  à  l’usage  du  mot  dans  un  contexte  géométrique,  s’avère 
opératoire en situation car « les élèves en partagent la référence » ( Mathé, 2009, p.9).
Ces  interactions  sont  intéressantes  car  elles  témoignent  des  représentations  des  élèves. 
Toutefois,  dans  l’ensemble,  les  transcriptions  fournissent  très  peu  d’information  sur  les 
conceptions  des  élèves.  La  lecture  d’une  telle  transcription  à  une  autre  personne  hors 
contexte, ne lui permettrait pas de savoir de quoi il est question.
Au niveau langagier, les élèves font peu d’apprentissage dans cette activité. Il y a peu voire 
pas de vocabulaire spécifique. Si du vocabulaire en lien avec les mathématiques est utilisé, 
les élèves font le plus souvent référence à leur registre premier. Nous pensions que les élèves 
seraient contraints d’utiliser un langage précis et spécifique dans la construction du cube à 
plusieurs. Les échanges auraient dû, selon nous, leur faire prendre conscience de la nécessité 
d’utiliser  un  vocabulaire  disciplinaire  propre  à  la  géométrie.  En  fait,  ils  ont  su  réaliser 
l’activité avec très peu de vocabulaire. Selon Mathé ce « langage d’arrière plan familier n’est 
pas  conforme  au  contexte  de  la  géométrie  et  suscite  des  interprétations  erronées  qui 
constituent un obstacle à la capacité des élèves à construire un concept. ( Mathé, 2012, p.24)
La conceptualisation
Toutefois, une activité de manipulation et de construction d’objets géométriques a permis aux 
élèves de conceptualiser les différentes notions en jeu dans cette thématique et visualiser ce 
qu’est un cube, un sommet, une arête par exemple. Même si les élèves ne mettent pas encore 
en mot les concepts inhérents à l’objet, cette activité de manipulation est une étape nécessaire 
à la construction des concepts ( Vergnaud, 1991).
En classe de 6P, une élève a rapidement compris qu’il était possible de construire 3 cubes de 
tailles différentes : « …on peut faire un grand, un moyen ou un petit ». Elle a donc déjà 
intégré la propriété du cube qui a toutes ses arêtes de la même longueur. 
En ce qui concerne la prévisualisation de l’objet à construire, nous avons pu observer une 
différence dans les étapes de construction dans les classes de 4P et de 6P. En 4P, les élèves 
ont tous commencé à construire un carré. Dans la description orale de leur procédure de 
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construction, il s’agit de ce qu’ils appellent le « bas ». Ils ont donc commencé par construire 
un carré, soit une forme qu’ils connaissent déjà et qui correspond à une des faces du cube. 
Les élèves de 6P ont pour la plupart essayé d’assembler des baguettes à un connecteur en 
utilisant les trois dimensions. Ils ont probablement une représentation mentale plus élaborée 
et mieux définie de l’objet « cube ». 
Sans utiliser de vocabulaire précis, les élèves sont contraints de construire un cube et d’en 
avoir les mêmes représentations. Il y a un accord sur les propriétés du cube et ils en ont tous 
la  même  représentation  mentale  (Dias,  2017).  Suite  à  ces  observations,  il  nous  semble 
important  en  tant  que  futures  enseignantes  de  savoir  créer  des  situations  variées  faisant 
intervenir le langage dans le but d’une part de lever les ambigüités en utilisant un langage 
explicite et d’autre part, de développer le langage propre à la discipline (Vergnaud, 1991, p.
85).  Dans une telle perspective, l’étayage par l’enseignant est  indispensable et  permet de 
rendre les objets d’apprentissage accessibles à tous les élèves. Par exemple, en voyant que 
l’ensemble des élèves de la classe de 4P nommait le cube un carré, nous avons mis en place 
un collectif  d’apprentissage afin de  lever  les  ambiguités.  Cela  lui  a  permis  de  se  rendre 
compte de la résistance des élèves à concevoir la distinction entre les deux objets et du conflit 
cognitif que cela engendrait chez les élèves. Ci-dessous un extrait des échanges :  
ENS: Quelle est d’après vous la différence entre ces deux figures?
EL : Aucune! C’est 2 carrés.
El : La forme de droite est un carré en 0D et la forme de gauche est un carré en 3D.
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Figure 4 : Photo du tableau noir
EL: Non, c’est 2D, pas 0D.
ENS: Alors, qui se souvient ce que c’est qu’un carré en mathématiques?
EL: C’est une forme qui a 4 côtés égaux et 4 angles ou sommets sont droits (en regardant le 
panneau d’institutionnalisation accroché au mur).
ENS: Alors, L*, pourrais-tu venir montrer les côtés du carré au tableau? (il vient montrer les 
4 côtés avec son doigt). Très bien. Et pour la figure de gauche, qui peut venir montrer les 
côtés? (T* indique toutes les arêtes du cube par des flèches). 
ENS: Mais là, il y en a plus que 4!
EL: C’est parce qu’il y a plusieurs côtés.
ENS: Mais s’il y en a plus que 4, est-ce que l’on peut toujours dire que c’est un carré?
EL.1: Oui, parce qu’il y a plusieurs carrés.
Je rajoute au tableau le  mot  arête  accompagné par des flèches afin de faire avancer la 
discussion.
EL: Mais, c’est pas un poisson, il y a pas d’arêtes!
ENS: Revenons-en aux côtés. T* dit qu’il y a plus que 4 côtés sur la figure de gauche (cube). 
Alors, est-ce que c’est toujours un carré?
EL: Mais oui, mais il est en 3D. Et les côtés, c’est ça (vient montrer les faces au tableau).
ENS:  Alors,  est-ce  qu’on  peut  répondre  à  la  question  «  est-ce  que  les  deux  figures 
représentent la même chose?»
EL: Oui. C’est la même chose, sauf que un est en 3D, l’autre pas.
Nous avons également observé que le langage utilisé lors de cette activité de construction ne 
favorise pas la verbalisation des procédures mises en place par les élèves. Leur langage reste 
très descriptif et rattaché à l’objet concret manipulé. La déictique limite les possibilités de 
généralisation  voire  d’universalisation  des  procédures  en  jeu  qui  est  indispensable  à  la 
construction des savoirs selon Vygotski. (Vygotski 1985, Brousseau, 2011). Pour arriver à 
une verbalisation des procédures des élèves, le rôle de l’enseignant est primordial. En effet, 
en 4P, une élève arrive à verbaliser ses procédures mais uniquement dans l’interaction avec 
l’adulte. Elle change alors de registre langagier comme en témoigne l’interaction suivante : 
(Audio « Mise en scène  Samia», annexe 6 ).
Elève 1: On a commencé par le bas, après on a fait les côtés, après on a fait le haut et puis 
pour tout le carré on a utilisé des grands bâtons.
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Enseignante: Ils sont comment ces bâtons?
Elève 1: Ils sont grands.
Ens.: Oui…
Elève 1: On a utilisé 12 bâtons
Ens.: 12 bâtons. Et qu’est-ce qu’ils ont de particulier ces bâtons?
Elève 1: Je ne sais pas…
Ens.: Comment vous avez choisi les bâtons?
Elève 1: avec la longueur…
Elève 2: on a mesuré tous les bâtons…
Elève 1: Après on a mis tous les bâtons là pour voir si c’était la même taille
Ens.: D’accord, donc ils ont tous la même longueur.
A l’écrit, les élèves sont appelés à réfléchir à leur mise en mots. Sans interaction avec des 
pairs, ils ne peuvent plus se servir du langage non-verbal ou de la déictique. 
Certains élèves ont clairement présenté leur démarche avec une partie désignant le matériel, 
une seconde partie  indiquant les étapes de construction.  Il  y a eu un transfert  réussi  des 
apprentissages fait  en français.  Ils  ont,  quelques semaines auparavant,  étudié le  genre de 
«  texte qui règle des comportements  » et plus précisément «  la marche à suivre  » (Deux 
exemples en annexe 2).
La mise en mot à l’écrit 
Dans la désignation du matériel il y a une grande différence de traitement entre les baguettes 
et les connecteurs. S’il n’y a eu que deux termes différents pour désigner les baguette, ils ont 
utilisé 10 mots différents pour désigner les connecteurs. 
Pour les baguettes, ils ont utilisé du vocabulaire faisant référence au domaine du sensible. Il 
est normal que les élèves fassent des liens avec les objets concrets et quotidiens qu’ils ont 
devant  eux  :  il  s’agit  de  bâtons,  de  baguettes,  ou  encore  de  barres.  Les  mots  utilisés 
appartiennent  au registre  quotidien et  il  y  a  peu de variété  dans la  terminologie utilisée. 
L’objet est bien connu des élèves. 
Pour les connecteurs comme pour les baguettes, nous avons fourni très peu de vocabulaire. 
Par  contre,  il  est  peu  probable  que  les  élèves  aient  déjà  rencontré  cet  objet  dans  leur 
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quotidien. Il n’est donc pas encore étiqueté dans le registre quotidien et ils n’ont pas un mot 
prédéfini pour le nommer. Ils ont donc utilisé une grande variété de mots. Ils ont inventé des 
termes en faisant appel : 
• à la fonction de l’objet : attache, accroche, teneur, embout
• à sa forme : étoile, triangle, plastique à 3 trous
• au matériau de l’objet en question : plastique à 3 trous, truc ou chose en plastique.
Les mots « chose » et « truc » sont des expressions déictiques qui n’ont pas de sens précis en 
dehors du contexte. Ces élèves là restent donc dans un registre proche de celui utilisé lors de 
l’oral,  soit parce qu’ils n’ont pas trouvé de mot pour définir l’objet,  soit parce qu’ils ont 
préféré ne pas prendre le risque de se tromper de terme.
Nous n’avons pas réussi à savoir dans quel sens les élèves avaient utilisé le mot « axe ». 
Accords de langage
Bien que la description écrite était un travail à faire individuellement, nous observons que des 
membres d’un même duo reprenaient des mots identiques pour désigner les connecteurs : 
Duo 1 : « axe », duo 9 : « triangle », duo 4 : « petits trucs en plastique ». Les duos ayant 
utilisé  la  même  désignation  sont  entourés  de  pointillés  rouges  dans  le  tableau  de  la 
transcription en annexe 3. Nous constatons tout comme Mathé (2009), qu’il y a eu un accord 




trucs en plastiques choses en plastiques
étoiles à 3 côtés teneurs
plastiques à 3 trous embouts
aucun
batons barres aucun
Noms donnés aux baguettes Noms donnés aux connecteurs
avaient utilisé à l’oral pendant la construction du cube. Certains élèves ont parfois repris un 
vocabulaire d’un groupe ou d’un camarade qui leur était proche géographiquement, mais en 
dehors du duo de construction du cube (exemple avec le terme d’ «axe» ou «triangles») (cf 
placement  des  élèves  dans  la  classe).  Ces  élèves  ont  interagi  régulièrement  lors  de  la 
construction du cube. Il en va de même avec la dénomination «embouts en plastique». Deux 
élèves qui étaient assis l’un devant l’autre ont utilisé le même terme alors qu’ils n’étaient pas 
dans le même duo de construction. 
Nous  n’avions  pas  observé  cet  accord  sur  les  termes  durant  la  leçon.  Ce  n’est  qu’en 
transcrivant  les données que nous l’avons relevé.  Il  s’agit  donc d’accords qui  se font  de 
manière  implicite,  sans  même forcément  que  les  élèves  eux-mêmes s’arrêtent  dans  leurs 
interactions pour trouver une entente explicite sur le meilleur des termes possibles. 
De tels accords sont inhérents à une communication fluide entre les individus. Nous avons 
souvent les mêmes contextes ou objets de référence et il n’est pas nécessaire de s’arrêter dans 
une conversation pour redéfinir chaque terme utilisé.
Sans intervention de l’enseignant, la plupart des élèves finissent donc par s’accorder sur une 
terminologie au sein de l’espace classe. Peu de termes choisis par les élèves font référence au 
vocabulaire  spécifique  utilisé  en  mathématiques.  En  6P,  nous  pensions  trouver  dans  la 
3A - axes  3B - 
triangles
 2A - 
attaches
 2B - 
accroches
 6A - 
petits 
teneurs
 6B - petits 
plastiques 
à 3 trous











4A - petits 
trucs en 
plastique








 5B - 
étoiles à 3 
côtés
 7A - 
teneur en 
plastique
 7B - 
embouts en 
plastique
Noms utilisés par les élèves pour nommer les connecteurs et leur place dans la 
classe. Les dénominations identiques ont la même couleur.
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description de certains élèves le mot « sommet » ou « arête » pour décrire l’objet construit 
dans ce contexte. 
À la fin de cette activité, il y a eu un moment de discussion avec les élèves durant lequel 
l’enseignante a sollicité le vocabulaire mathématique des solides :  arête, sommet, face,..et le 
nom des différents solides que les élèves connaissaient. Lors de cette discussion, l’élève qui a 
noté « façade » a réutilisé ce mot lorsque nous avons essayé de définir le mot face. Il s’agit 
probablement d’une combinaison du mot « face » déjà vu précédemment et du mot façade 
qui fait référence à la surface plane d’une maison et d’un immeuble. Là aussi, l’élève fait 
principalement référence à un vocabulaire quotidien.
Nous  avons  aussi  dégagé  les  propriétés  du  cube  et  vérifié  qu’il  n’était  plus  possible  de 
construire un autre solide avec l’ensemble de ces propriétés.
Durant  l’activité  du  jeu  de  devinette,  dans  la  classe  de  4P,  un  groupe  a  décrit  la  figure 
construite  à  l’aide  de  mots  issus  du  registrer  premier:  ils  ont  dit  avoir  construit  «   des 
lunettes ». Cette incursion dans le langage commun s’est avérée tout à fait opérationnelle et 
n’a en aucun cas été remise en question par le groupe qui a reconstruit la figure. Au contraire, 
cette description concrète a permis au groupe la visualisation de l’objet à construire. Dans ce 
cas,  nous  pouvons  dire,  que  les  élèves  n’ont  pas  du  tout  fait  appel  à  un  langage 
mathématique.
 
Dans un deuxième groupe, les élèves ont emprunté un vocabulaire issu du domaine de la 
géométrie  :  «  octogone  »,  «  côtés  ».  Néanmoins,  dans  la  description qu’ils  font  de  leur 
construction, ils décrivent une figure à 5 côtés, ce qui correspondrait à un pentagone ( figure 
dessinée pour la solution). Le groupe qui a refait cette construction n’a eu aucun problème à 
reproduire la figure. L’ambiguité entre l’octogone et les 5 côtés n’a pas posé de problème. 
Nous pensons que les élèves qui ont reconstruit le pentagone, n’ayant aucune référence sur ce 
que représente un octogone, a omis cette information pour ne s’en tenir qu’aux informations 
concrètes et compréhensibles par tous «5 côtés et 5 attaches parisiennes». A partir de là, il 
leur était facile de reproduire la seule figure possible à 5 côtés et 5 attaches. Là encore, nous 
voyons l’importance du registre premier dans les verbalisations des élèves. En même temps, 
nous pouvons dire que le fait de tenter l’utilisation de termes géométriques même si leur 
utilisation n’est  pas adéquate,  montre déjà un début de conceptualisation dans le sens de 
Vergnaud  (1991).  Nous  avons  aussi  émis  l’hypothèse  que  même  si  les  élèves  ne  se 
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représentaient  pas la bonne figure, ils avaient déjà pour référence commune que ce mot était 
issu des mathématiques et qu’il s’agissait d’une figure qu’ils n’identifiaient pas très bien mais 
dont ils supputaient qu’elle avait plus de 4 côtés.
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J’ai pensé à faire des carrés - on a fait des lunettes en carré et on a fait le 
milieu. Et on a fait le tour des lunettes.
C’est  un  octogone.  On  a  mis  les  mêmes 
longueurs. L’octogone a 5 côtés et 5 attaches 
parisiennes.
Progression du langage
Dans le tableau ci-dessous, nous avons noté le vocabulaire utilisé par les nouveaux duos des 
classes de 6P . Dans la colonne de gauche figure le vocabulaire utilisé par les deux élèves (é1 
et é2) durant la description du cube. Dans la deuxième colonne, nous avons noté quel était le 
vocabulaire utilisé par les élèves dans la description de la figure à deviner et quel était l’élève 
qui écrivait ( é1 ou é2).
On  peut  observer  que  la  plupart  des  élèves  conservent  le  vocabulaire  utilisé  dans  la 
description du cube. Souvent, c’est l’élève qui écrit qui opte pour sa propre terminologie. 
Cette dernière est adoptée implicitement par le groupe. Les élèves naviguent beaucoup plus 
VOCABULAIRE. Comparaison avec 
l’autre activité écrite (CUBE) é=élève
VOCABULAIRE retenu dans le duo 
dans l’activité devinette
é1 conserve le mot embout, ainsi que 
le vocabulaire directionnel : en bas, en 
haut, à droite, à gauche.é2 absent la 
période précédente.
é1 écrit. Utilise le mot arête au lieu de 
bâton.
é1 : embout en plastique et bâton, é2 : 
barres et tampons
Utilise bâtons et coin. Bâton de l’é1 
reste, é2 qui a écrit.
é1 teneurs, é2 : petits plastiques à 3 
trous, un plastic
é2 écrit  avec son vocabulaire : utilisation 
petit plastique avec 3 trous et plastique 
(2x) -  bâton utilisé par les 2 élèves reste 
pour cette activité. 
é1 : attache et baton, é2 accroche et 
baton
é1 écrit avec son voc : attaches et 
nouvelle désignation : baguette. 
é1 : baton et triangles, é2 baton et 
triangle
é2 écrit en réutilisant le même 
vocabulaire.
é1 baton et étoile à 3 côtés, é2 bâton 
et petites choses en plastiques 
é2 écrit, bâton en bois et petites étoiles 
à 3 branches. ( voc é1)
é1 et 2 : baton et petit trucs en 
plastique
é1 écrit : barre et petit plastique
é1 baton et triangle, é2 baton et axe, 
é3 baton et axe
é1 qui écrit : sommet, arête, sommet à 4 
coté, bâton truc.
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facilement entre les différents mots synonymes utilisés par la désignation des baguettes. Ce 
mot  apparait  sur  la  fiche  4  alors  que  les  élèves  ne  l’avaient  pas  utilisé  dans  l’activité 
précédente. 
On remarquera que 2 groupes ont choisi d’utiliser le vocabulaire qui a été rappelé en fin de 
période 1 et au début de cette période. Ils utilisent les mots arêtes et sommets. 
Texte de la fiche 1 : 
« Tu dois mettre 2 petites arêtes en bas, et deux grandes et 4 embouts. Tu fais la même chose 
pour les arêtes qui pendent et les autres. Tu mets la même chose en haut et tu mets 4 grandes 
arêtes qui tiennent le tout ».
Texte de la fiche 8 :
« Un sommet à 4 côtés, attacher les 4 arêtes avec 4 bâtons. Après vous prenez 4 bâtons, un 
truc à 4 ».
La devinette de la fiche 1 a été réussie ( il fallait construire un parallélépipède) alors que la 
devinette de la fiche 8 n’a pas pu être reconstruite par un autre groupe ( il s’agissait d’une 
pyramide à base carrée).
En  lisant  ces  2  descriptions,  le  fait  d’utiliser  le  langage  mathématique  n’apporte  pas  de 
clarification quant à l’objet à construire. Les élèves utilisent les mots arêtes et sommets dans 
des contextes inadéquats : « Un sommet à 4 côtés » ou «attacher les 4 arêtes avec 4 bâtons ». 
Il y a une ambigüité sur le signifié du mot utilisé. Ils l’utilisent simplement comme synonyme 
du mot baguette. Ces mots sont des concepts abstraits de la géométrie. Les élèves ne sont pas 
encore arrivés à ce stade d’abstraction. 
Nous en sommes au début du processus de construction du concept scientifique tel que décrit 
par Vygotski (1985). Il explique qu’il s’agit d’un processus long. 
Dans un contexte piagétien, nous pourrions dire que ces élèves sont en train de surmonter la 
phase de déséquilibre inhérente à tout apprentissage (Piaget, 2002).
8. Discussion de nos hypothèses de départ
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Notre première hypothèse était que les jeux de langage en classe de géométrie favorisent la 
construction de savoirs. 
Durant nos activités orales, nous avons pu constater que les élèves font appel essentiellement 
à des expressions déïctiques et au langage non-verbal. L’activité se faisant en plus avec du 
matériel dans l’espace, il leur est facile de désigner les éléments dont ils parlent. Les élèves 
sont dans l’action et affinent leur représentation des solides. 
Les  échanges  verbaux  entre  les  élèves  ne  leur  permettent  pas  de  définir  de  nouveaux 
concepts.  Nous  rejoignons  ici  les  observations  de  Mathé  (2012)  qui  constatait  que  la 
signification  que  les  élèves  attribuaient  aux  termes  utilisés  étaient  liée  à  leur  expérience 
sensible  mais  n'était  pas  forcément  conforme  au  contexte  de  la  géométrie.  Le  rôle  de 
l’enseignant-e est donc primordial. Il-elle doit solliciter les élèves dans la mise en mot, la 
verbalisation, l’explicitation, la réflexion afin de leur permettre de construire des concepts et 
des connaissances géométriques. 
A l’écrit,  les élèves doivent faire un effort  de verbalisation supplémentaire.  Toutefois,  ils 
s’accordent très rapidement sur des désignations communes qui ne sont pas nécessairement 
en lien avec le savoir universel. Les élèves ont un esprit maléable et peuvent rapidement faire 
de fausses généralisations comme nous l'avons mentionné dans le cas de la construction du 
pentagone  que  les  élèves  nommaient  un  octogone.  Ces  fausses  représentations  peuvent 
devenir des obstacles aux apprentissages futurs. Le rôle de l’enseignant est donc primordial 
pour guider les élèves et les amener à verbaliser, à partager les représentations et à pratiquer 
la  bonne dénomination.  Cela permettra de lever les ambigüités et  construire le  socle des 
savoirs futurs. Ces jeux de langage sont donc essentiels à la construction du savoir, mais ils 
nécessitent un guidage et un étayage de la part d’une personne experte, des enseignants dans 
le contexte de l’école.
Notre seconde hypothèse était que l’utilisation du matériel ainsi que la collaboration favorise 
les activités langagières qui participent à la construction des savoirs. 
Nous  avons  pu  constater  que  si  l’utilisation  de  ce  matériel  favorise  de  nombreuses 
interactions entre les élèves, ceux-ci arrivent à atteindre leur objectif sans développer voire 
même utiliser de vocabulaire mathématique. Nous rejoignons ici la position de Piaget (2002) 
et celle plus tardive de Vergnaud (1991) qui postulent l'impérative nécessité de passer par la 
manipulation pour  construire les notions mathématiques. Néanmoins, nous nous distançons 
de  cette  position  en  ce  sens  que  sans  l'intervention  de  l’enseignant,  les  élèves  risquent 
d’utiliser lors de leur manipulation un vocabulaire non spécifique au domaine disciplinaire et 
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construire des connaissances qui peuvent devenir des freins à la conceptualisation de savoirs 
ultérieurs. Ce rôle essentiel de l'adulte ou de l'expert est un des piliers de la théorie socio-
constructiviste de Vygotski (1985).
Il est donc essentiel de varier les activités à partir d’un même matériel et de mettre en place 
des  activités  qui  obligent  les  élèves  à  expliciter  leur  démarche,  à  nommer les  choses  de 
manière à pouvoir discuter avec eux de leurs représentations. Nous pensons à des activités où 
les élèves peuvent communiquer mais sans qu’il y ait un contact visuel, qu’un élève guide un 
autre élève dans la construction d’un solide ou d’une figure, décrive une figure ou un solide 
afin de le faire deviner à un autre élève. Ces activités nécessitent à l’élève de se représenter 
abstraitement un objet, une démarche et dans le même temps de choisir ses mots afin que le 
sens soit partagé avec les autres. De nombreuses activités allant dans ce sens sont proposées 
par Dias (2015).
Finalement,  nous  faisions  l’hypothèse  que  les  activités  proposées  participent  au 
développement  de  compétences  langagières  dans  le  domaine  de  la  verbalisation  et  de 
l’explicitation. Les compétences langagières requises pour expliciter sa démarche, mettre en 
mot  une  procédure,  sont  très  élevées.  Ce  ne  sont  pas  nécessairement  les  activités  qui 
participent au développement des compétences langagières. Elles participent par l’action des 
élèves à une première étape de conceptualisation des savoirs en jeu et de la construction de 
schèmes (Vergnaud, 1991). Nous avons pu observer que 2 groupes d’élèves en 6P ont utilisé 
le vocabulaire géométrique, sans toutefois réussir à l’utiliser convenablement dans la phrase. 
Il  s’agit  d’une  première  étape  de  laquelle  on  peut  partir  pour  essayer  de  construire  une 
description correcte  d’un point  de  vue de la  langue et  d’un point  de  vue mathématique. 
Apprendre à verbaliser et expliciter sa démarche demande des compétences d’abstraction qui 
sont complexes pour les élèves. C'est ce que relève Duval (1992) lorsqu'il fait référence à la 
nécessité  de  faire  verbaliser  et  argumenter  afin  de  permettre  aux  élèves  de  lever  les 
ambigüités inhérentes au langage et construire des savoirs.  Selon nos observations, si  les 
élèves  construisent  des  concepts  durant  ces  activités,  il  faut  que  l’enseignant  pointe  les 
notions en jeu et mettent un mot sur les concepts développés par les élèves. 
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Conclusion
Les  activités  que  nous  avons  proposé  à  nos  élèves  ont  favorisé  le  développement  de 
nombreuses compétences transversales comme la collaboration,  la  communication,  ou les 
stratégies  d’apprentissage  que  les  élèves  pourront  utiliser  dans  d’autres  disciplines.  Le 
potentiel « argument de temps» parfois évoqué dans la mise en place ou la non-mise en place 
de ce type de situations-problèmes ne tient donc plus. En effet, les compétences développées 
par les élèves peuvent être réinvesties dans d’autres domaines de leur scolarité. De plus, ces 
activités  sont  très  facilement  réalisables  pour  les  enseignants  du  fait  du  peu  de  matériel 
nécessaire à sa mise en œuvre. Il s’agit de matériel du quotidien peu coûteux et intéressant. 
Nous avons également effleuré le fait que ce matériel permet le passage à un méso-espace ce 
qui n’est pas souvent proposé dans les classes. Par ailleurs, cette activité peut être adaptée à 
différents niveaux tant au cycle 1 qu’au cycle 2. En ce sens, les activités que nous avons mis 
en place dans nos classes se sont avérées très intéressantes. De plus, elles nous ont permis de 
mieux comprendre les difficultés que l’on peut rencontrer lors d’une telle mise en oeuvre tant 
au niveau des élèves qu’au niveau de l’enseignant. 
Néanmoins,  nous  pensions  avoir  mis  sur  pied  des  activités  visant  le  développement  de 
compétences langagières et de construction de savoirs géométriques et les hypothèses que 
nous  défendions  allaient  dans  ce  sens.  L’analyse  de  notre  corpus  nous  a  fait  prendre 
conscience qu’alors même que nous faisions intervenir des compétences langagières de nos 
élèves,  le langage n’a pas réellement été développé, du moins pour tous les élèves de la 
même façon. Nos observations ont remis en question notre hypothèse selon laquelle l’activité 
prévue favorisait  les  activités  langagières  et  donc la  construction des  savoirs  des  élèves. 
Effectivement, les élèves n’ont pas forcément eu besoin de faire appel à des connaissances 
mathématiques pour réussir les tâches : ils s’entendaient sur un terme commun, une référence 
partagée, souvent sur des gestes, des regards, c’est à dire du langage non verbal et beaucoup 
de vocabulaire déïctique et ceci s’avérait opératoire dans la plupart des cas. Au travers de ces 
analyses, nous rejoignons la théorie de Piaget (2002), reprise par Vergnaud (1991) et Dias 
(2017) qui prônent la nécessité de placer l’action et la manipulation avant la verbalisation 
dans  la  construction  des  savoirs,  de  manière  générale  en  mathématiques  et  tout 
particulièrement en géométrie.
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Ce  que  nous  pouvons  conclure  est  que  le  rôle  de  l’enseignant  est  primordial  dans 
l’acquisition des compétences langagières des élèves.  C’est  par  son questionnement qu’il 
peut encourager les élèves à s’interroger sur leurs démarches, à verbaliser des concepts, à 
l’ancrage  de  nouveaux  termes  propres  à  une  discipline  scientifique.  Nous  nous  sommes 
aperçues, pour ce dernier point,  qu’il était possible de faire des liens intéressants avec la 
didactique des langues dans l’acquisition d’un vocabulaire nouveau. 
Toutefois, il faut que le concept existe chez l’élève, et en ce sens nous restons convaincues de 
la nécessité de proposer différentes tâches et activités aidant l’élève à construire ces concepts 
n’existant que dans le monde idéal de la géométrie.
Ce travail  de  mémoire  nous  a  également  permis  d’effectuer  de  nombreux liens  avec  les 
contenus du BP53MAT et a constitué en ce sens une passerelle entre la théorie et la pratique. 
Par ailleurs, les activités que nous avons proposées ont amené beaucoup de plaisir aux élèves 
et la dimension émotionnelle dans les apprentissages dont nous n'avons pas parlé ici était très 
intéressante. 
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Annexe 2 - Description écrite du cube 6P
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on arêtes Retranscription de la description
1A ? 8 axes 12 
batons
Tu dois mettre 4 bâtons en forme carrée, les accrocher à l’aide 
d’axes, et répéter l’opération. Après il faut les superposer et les 









Il doit faire un cube à 6 façades. Il dois prendre 12 bâtons et 8 
axes. Il dois pas mettre les bâtons dans le trou du milieu.
2A ? 8 
attaches
8 batons
Mettre la première attache avec 3 bâtons et faites de même 4 
fois. Mettre au bout de chaque bâton une attache et mettre des 







Mettre 3 batons dans une accroche et faire la même chose dans 
une autre.  Placer les deux constructions pour que ça fasse un 
carré avec 2 bâtons qui sortent. Mettre les accroches sur chaque 
bâton de la construction et assembler tout ça . Rajouter tous les 






Attacher tous les axes à 3 bâtons puis rattacher tous les 
morceaux ensemble






Vous prenez 4 bâtons et 4 triangles, et vous attachez avec 4 
bâtons le carré. Après vous prenez 4 batons, vous prenez 4 








Faire 2 carrés à l’aide de 4 petits trucs en plastique et 4 bâtons, 








Faire 6 carrés avec les bâtons qu’on assemble à l’aide des petits 









Pour commencer ce carré il faut commencer par prendre des 
bâtons. C’est égal la taille grand, petit ou moyen. Quand on a 
choisi la taille qu’il faut, on peut commencer. pour les objets il 
faut 8 petites choses en plastiques et 12 bâtons….Placer un 
bâton dans un trou de l’objet en plastique. ensuite il faut placer 
de l’autre côté du plastique un bâton et un autre bout de 
plastique pour remettre un bâton. On remet un plastique et on 
met un autre bâton, remettre un plastique. Maintenant on met 
un bâton sur le plastique. Mais bien sûr dans le trou. sur le 
bâton, il faut mettre un plastique, mettre un bâton et mettre un 
plastique et un bâton. Et maintenant on a un cube.
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5B Cube 4 étoiles 
à 3 côtés
4 batons
On prend 4 bâtons et 4 étoiles à 3 côtés. On met les 4 étoiles 
pour qu’il y ait 2 bouts en bas et 1 bout en haut. On met les 2 
bâtons au bout du bas et un en haut. Mais 4 bouts en haut et 1 
en bas et deux en haut. Maintenant tu as juste à rajouter les 4 
autres bâtons.






























Tu fais 8 angles droits partout teneur en plastique. Prendre des 







Tu dois mettre 4 bâtons et 4 embouts en plastique, 4 bâtons sur 
le haut de l’embout, 4 bâtons sur la droite de l’embout et 4 
bâtons sur la gauche. On aura encore besoin 4 embouts et 4 













Prendre 12 barres de la même taille. Ensuite prendre 8 tampons 











On a enfilé un bout de bâton avec un embout, après on a enfilé 
tous les embouts dans les bâtons et on a mis tout ensemble et 
ça nous a donné un carré en 3 D.
910A ? ?
Il faut 24 carrés pour faire toute la forme, mais il ne faut pas le 
faire n’importe comment, il faut bien les mettre et il faut les 
mettre tous en hauteur, comme ça, ça se casse pas. Il faut faire 2 





Tu mets d’abord les bâtons dans les 3 trous du triangle, donc sur 
tous les triangles, après tu les assemble tous.




Après assemble les bâtons dans les triangles, à la fin il ne devrait 
pas rester quelque chose. S’il reste quelque chose, ça veut dire 













on arêtes Retranscription de la description
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Annexe 4 - Transcription devinette 4P
Du
o












On a utilisé 6 attaches 
parisiennes et 6 bandes 















Les élèves décrivent le matériel 
utilisé mais pas les étapes qui 
ont permis la construction.
2
Notre forme est un 
rectangle. Six bandes en 
carton. Six attaches 


















Le fait de faire référence à une 
forme connue et partagée par 
tous les élèves permet au duo 
de reconstruire la figure. 
3
Pas de description écrite. Le 
duo n’a pas réussi à se 
mettre d’accord sur une 
figure à construire. Elles ont 
recommencé plusieurs fois 
leur construction.
- - -
Sur la base du dessin, le 
deuxième duo a réussi à refaire 
une figure semblable. 
4
J’ai pensé à faire des 
carrés. On a fait des 
lunettes en carré et on a fait 
le milieu. Et on a fait le tour 
des lunettes.
Réussi
On a lu 
« 
lunettes 








Le mot lunettes a permis aux 
élèves de refaire la même 
figure une fois compris la 
nécessité de joindre plusieurs 
bandes en carton. 
5
Nous avons fait un carré en 
3 dimensions. Il faut 8 
fermetures parisiennes, les 
rectangles moyens mais 


















On voit sur le dessin le mot « 
merci » et sur la trace écrite la 
phrase « J’espère que vous 
arrivez » (trace de collaboration 
et dévolution du problème). La 
description écrite n’est pas 
claire. La seule information qui 
aurait pu mener le duo « 
reconstructeur » sur la bonne 
voie était le carré en 3 D. Il n’y 
a pas d’informations sur les 
étapes de construction qui 
impliquaient le pliage de 
certaines bandes en carton de 
façon a donner du volume à la 
figure. La figure elle-même 
n’était pas très solide.
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6On a mis les branches en 
carton couchées sur le bord. 
Sur les attaches, il y a 2 
petites branches. On a mis 1 
dans chaque trou des 












Il n’y a aucune information sur 
le nombre de bandes à utiliser. 
La seule information de triangle 
permet à l’autre groupe de 
reconstruire la figure. 
L’utilisation des mots branche 
en carton n’a posé aucun 
problème de compréhension.
7
Nous avons utilisé 4 bandes 






















Ce duo a été très précis dans 
la description du matériel 
nécessaire mais n’a pas donné 
d’explications quant à la 
marche à suivre pour la 
construction ou la forme de la 
figure à réaliser.
8
C’est un octogone. On a mis 
les mêmes longueurs. 























L’utilisation du mot « octogone 
» soit n’a pas été tenue en 
compte par le duo « 
reconstructeur » ou alors, si 
cette fausse conception a été 
tenue en compte, elle n’a posé 
aucun problème. Le duo « 
reconstructeur a associé cette 
définition à la figure reproduite 
(5 côtés). 



































arêtes et 8 
embouts
Tu dois mettre 2 petites arêtes en bas, et 
deux grandes et 4 embouts. Tu fais la même 
chose pour les arêtes qui pendent et les 
autres. Tu mets la même chose en haut et tu 






Il faut 6 
batons et 4 
coins en 
plastiques
Après assembler 3 batons avec 3 coins en 









Il faut préciser 
la longueur des 
batons, car 
c’est mal 
expliqué : «  et 
pour le haut de 
même » ? C’est 
quoi les coins 
triangulaires ? 
3




on commence à faire un triangle et aux 2 
coins du bas on met un bâton de chaque 
côté et quand ils se touchent, entre on met 
un plastique et un bâton qui touche le haut 















5 attaches, 8 
baguettes
2.Prendre une attache pour le haut et enfiler 
3 baguettes. 3.Prendre les 5 baguettes et les 




















Il faut prendre un triangle et placer les 3 
petits bâtons dans les 3 trous. Ensuite faites-
le encore une fois. quand tu as tes 2 parties, 
tu dois avec les 3 derniers triangles, tu les 
assemble ensemble, ensuite il te restera un 














de bâton ne 
monte jusqu’en 
haut et décrire 
un peu plus
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68 batons en 





Pour faire la pyramide, il faut faire un carré 
avec un bout qui part en haut et deux bouts 
qui part en bas. Quatre bâtons qui partent en 
haut. En forme d’un carré en bas. Et juste 




















Assembler 3 petites barres pour faire un 
triangle à l’aide des 3 petits plastics. 











Matériel : 4 
sommets, 8 
arêtes
Un sommet à 4 côtés, attacher les 4 arêtes 
avec 4 bâtons. Après vous prenez 4 bâtons, 







On a pensé 
devoir faire un 



















Annexe 6 - Transcription des interactions 4P
Groupe Louise  - verbalisation de la construction du cube2
- On a construit un carré, on a utilisé des bâtons moyens et on a fait un carré avec la même 
longueur. …3 D et il y avait des pièces pour tenir les bâtons.
-Et vous avez commencé par quoi?
-On a commencé par le dessous et après on a mis les autres bouts qui sont là.
Groupe Loic, Sergio  - construction du cube
-E1: ceux du bas…
- E2: Euh, ça c’est pas du tout un carré!
-E3: non, mais nous avons besoin que des grands là…non mais nous avons fait fait une 
erreur…, Sergio, on a fait une errer!
- E2: oui, ça c’est pas un carré. c’est un rectangle. (28’’)
-E1: c’est vrai.
-E3: si on voulait faire un vrai carré fallait mettre des longs
-E1: c’est ce que je faisais moi…
E3: là, y’a déjà un grand
-E1:le giga, le giga grand
-E1: mais qu’est ce que tu fais Daria ? Des grands comme ça!




-E3: là nous avons fait une erreur, on l’a mal  mis, il faut le mettre dans l’autre sens. Il y a une 
erreur technique. 
-E1: il faut le mettre dans l’autre sens
-E3: non, c’est seulement celui-là qui a une erreur…technique (1’43’’)
-E1: mais après comment on fait pour le mettre comme ça ?
-E3:c’est comme ça ?
-E1:il faut les mettre comme ça, c’est facile !
-E1: il y a encore une erreur technique
-E3:ah, encore une erreur technique(1’57’’)
-E3: attends, j’ai une meilleure idée…
-E1: mais non, pas comme ça, comme ça
-E2: mais non ça marche pas
-E3: mais oui ça marche!
-E2: non, ça marche pas..parce que sinon comment… ah oui, ça marche!
-E3: Si que ça marche cette technique la!
-E1: pas forcément
(…)
-E1: et moi je suis le chevalier allez, uh coco… tatata, attend, j’ai même un fouet … (2’37’’)
-E3: là ça ne rentre pas, là (2’56’’)
-E3: ah non, nous avons celui-la encore que là, ça va rentrer sûrement
-E1: Eh Daria… eh regarde le cheval Loïc (3’18’’)
-E2: eh maintenant…
-E3: nous avons fini (3’22’’)
-E2 et E3 (rires), non mais Sergio ! (3’27’’)
-E2: il faut faire la figure. Est-ce que ça on a fait?
-E3: on a fait tout, c’est bon, nous avons fini le carré (3’43’’)
 Prénoms fictifs2
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Groupe Loïc, Sergio - verbalisation de la construction du cube
- Elève 1: en premier nous avons … pour faire un énorme carré nous avons pris que des 
baguettes grandes et nous avons pris des petits triangles pour accrocher … nous les avons mis 
tous de côté et le carré on l’a fait….euh, c’est dans les instructions mais on a que pris des longs 
bâtons.
- Enseignante: Et vous avez fait comment alors?
- Elève 1: Nous avons accroché chaque chose pour faire un carré en 3D. Nous avons attaché 
là des morceaux aux petits triangles et nous avons accroché les bâtons 
Samia - construction du cube (mise en scène Samia)
-E1:Ben , on a commencé par le bas, après on a faites côtés, après on a fait le haut après pour 
tout le carré on a utilisé des grands bâtons…
-Ens: Ils sont comment ces grands bâtons?
E1: Ils sont grands… et on a utilisé 12 bâtons
-Ens: Et qu’est-ce qu’ils ont de particulier ces bâtons? (…) Comment vous avez choisi ces 
bâtons?
-E2: on a mesuré la même longueur 
-E1: et après on a mis tous les bâtons pour voir si ils avaient la même taille
-Ens: D’accord, donc ils ont tous la même longueur
Théo - verbalisation de la construction du cube
-E1 (22’’): en fait on a pris de petits, des tout petits bois, les plus petits de la caisse, on les a 
accroché dans les bouts, pas au milieu…
-E2: les bouts de côté
-E1: On les a mis sur les bouts qui étaient sur les côtés avec les trous et ensuite on a fait une 
sorte de carré. On a posé et ensuite ben, on a mis des bâtons en hauteur sur les carrés (51’’), 
sur les bouts qui allaient en haut et ensuite on a refait un carré et puis on a posé sur les bâtons 
du haut et après ben, ça a donné un carré.
Kenan - construction du cube
(…) 
-E1: j’ai un petit, pour pourquoi il rentre pas le mien ? (1’26’’)
-E2: Attends, tu l’as mis à l’envers, c’est comme ça.
-E3: là c’est du mauvais côté
-E2:voilà, tiens! Eh, ça tient !
-E3: grand ou petit? (…) Voilà !
-E2: mais là on a mis déjà trois des comme ça!
-E3: non mais on s’en fiche ça, il faut faire en grand, ça tiendra pas en petit
-E2: passe-moi un moyen s’il te plaît Théo.
-E1: ok. un moyen. Le seul truc c’est qu’il faut essayer…
-E3 Mais regardez comment ça va devoir être placé
-E1: c’est ça maintenant qui est compliqué ! Eh, regardez! (2’23’’) il y a trois côtés et là il y a un. 
deux, trois, maintenant il faut trouver comment…
-E3: Moi j’ai une idée, j’ai une idée
-E2: il nous faut 4 petits, non 8
-E1: pourquoi tu envoies Théo, toi ?
-E3: J’en ai peut-être un peu plus que 8 mais…
-E1: j’ai trouvé une idée
-E3: eh, ton truc il est un peu grand…(3’14’’)
-E1: à mon avis, ça devrait être plutôt…
-E3: oui, ça peut aller
-(…)
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-E1: Mais en fait, ces machins ils nous servent à rien du tout ! (4’35’’)
-E3: oui, ça sert à quelque chose
-E2: Théo a trouvé une idée, je crois. C’est la première fois…(4’40’’)
-E3: Euhh, peut-être pas…
-E2: Kenan, regarde, Théo a trouvé une idée…
-E1: Miracle
-E3: Kenan, je ne suis pas forcément ton ami, mais au moins…
-E1: Prends ça! On s’en fiche de la couleur! (5’)
-E3: Ok. On s’en fiche. 
-E2: Vas-y Théo ! T’a envie que je te le finisse moi ton carré ? (5’15’’)
-E3: Non
-E2: Théo a eu une idée, c’est un miracle !
-E1: C’est un miracle.
-E3: Non, c’est juste la fin du monde. (5’26’’)
-E2: Non, pas encore, mais bientôt!
-E1: Non, il a des idées par fois, il en a, des fois elles sont bêtes, mais il en a (5’33’’)
-(…)
-E1: Euh non, ça ce n’est pas sensé aller comme ça! (5’53’’)
-E3: justement si…par contre maintenant il faut que je trouve des petits bâtons
-E2: Attends, j’y vais (6’00)
-E3: Ca pourrait jouer, par contre il faut le faire comme ça. On va tous les mettre qu’ils soient 
accrochés
-E1: j’ai une meilleure idée
-E3: non
-E2: je peux vous aider?
-E1: Alors essaie de crocher là, tu dois mettre un truc là
-E3: Kenan, c’est fait (…) c’est peut-être un peu plus logique comme ça mais c’est plus simple 
comme ça.
-E2: Eh voilà, on a réussi!
-E3 :Disons que c’était mon idée
-E1: Oui (7’30’’), elle était bien ton idée !
-E3: Rires… 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Annexe 7 - Transcription des interactions en 6P
lors de la construction du cube 
Duo 4 
1’40 Vont chercher le matériel
2’25 Elles reviennent avec 8 connecteurs et 12 baguettes
2'40 Elles commencent à construire les 2. é2 essaie de mettre une baguette dans le trou central.
2'57 é1 a construit une figure avec 1 connecteur, 3 baguettes
3’04 é2 abandonne son essai de construction et se joint à la construction d’é1
3'10 é1 ajoute un connecteur et prend soin de l’orienter de la même manière que le 1er connecteur.
3'23 Les 2 é rajoutent des baguettes au 2ème connecteur.
3'40 Chaque élève rajoute un connecteur au bout d’une baguette. Elles travaillent en parallèle.
3'55 é2 rajoute la baguette pour relier ces 2 connecteurs. Une première face apparaît.
4’10 é1 rajoute un connecteur sur une première baguette, é2 essaie toujours de placer sa baguette. A quelques 
difficultés pour l’enfoncer dans un des connecteurs.
4'13 é1 rajoute encore un connecteur sur la dernière baguette disponible.
4'30 é1 tient le cube et é2 place une baguette pour relier les 2 connecteurs.Le cube a 2 faces. é1 a une 
baguette dans la main.
4'40 é2 change de connecteur car celui utilisé semble trop dur.
4'50 é1 : « Tu les mets même pas ( les baguettes bien dans les connecteurs) », elles vérifient les 2 et 
enfoncent bien les baguettes dans les connecteurs. ( 2 faces construites)
5’00 é1 « Attends, regarde, tu fais comme ça ». Elle prend le cube vers elle et le tire vers elle avec ses bras 
pour enfoncer au mieux les baguettes. »
5'08 é2 « Y’a l’autre côté aussi. » . On entend un « Ah j’ai compris ! »
5'13 é1 observe ce que font les autres et en discute avec sa camarade. Elle compare avec les autres duos, 
assez confiantes et ayant l’air de savoir où elle va. 
5'20 é2 rajoute une baguette. Une baguette se décroche,
Episode d’un connecteur qui casse, qui est subtilisé et remplacée par la complice. 
6’46 Font tourner le cube et se répartissent les dernières pièces à mettre.
6'54 é1 constate qu’une équipe a fini.
7’20 Un connecteur gris leur donne du fil à retordre. é1 essaie d’aider é2, mais n’y arrive pas non plus. 
(Suite sur vidéos de l’ordi)
9’00 Mettent la dernière baguette. Problèmes avec les connecteurs. é2 va échanger de connecteur.
9'23 é2 observe les connecteurs restants sur la table et en choisi un.
9'27 Ne manque plus qu’un connecteur. é1 essaie de bien mettre en place les baguettes. 
9'37 En essayant de mettre en place le dernier connecteur, une partie se décroche.
10’29 é2 tourne le cube, é1 manifeste son désaccord. finitions
10'41 Odile, on a fini !
 56
Duo 7
- é1 : Non, on prend des petites
40s é2 : Non on prend 2 grandes...Maitresse, il y a plusieurs tailles ? ( au sujet des connecteurs)
1'43 - é1 :Non, non, ne rajoute pas ?
2’46 - é2 : Si, ça rentre.
3'20 - é1 : Après y'en aura un qui va là, un qui va là......Oh punaise, il nous en fallait plus
é2 : Pourquoi ?
3'25 é1 : Ça va pas suffire...
é2 : Combien là alors ?
é1: Huit, c’est huit 
3'38 é2 : Attends, t’en as combien ? 2 là, 2 là, …un, deux, trois…un deux trois quatre…sept
3'50 é1 : Encore sept. ... Voilà. Du coup comment on met là, ça va pas tenir……ouais, tu mets là en bas.
4'30 é2 : Nous aussi (é2, sous entendu on a de la peine, avec un autre groupe)
5'35 é1 : Du coup comment on le met ? Comme ça ? Ah! ouais, ouais, ouais, j’ai compris. Après comme ça,…
ça par contre on en a pas pris assez. Euh attends, 1,2,3,4…même trop .
6'05 é2 : On a pris assez ? Aaaah ! Voilà, ensuite, …Attends, on va ça….,
6'20 é1 : On en met déjà un de chaque. Mais là il est cassé ( le connecteur ?)
6'30 é2 : J’ai réussi !
é1 : Des blancs, des blancs, des blancs, ils sont mieux.
6'37 é2 : Combien ?
é1 : J’en pose….
é2 : Là on en a assez, j’en ai deux encore.
7'05 é1 : On en met déjà un de chaque. C’est parfait. 
é2 : Là on en met un.
7’20 é1 : A vous avez réussi ?! ( un élève passe avec un cube fini.)
7'30 é2 : On va tester, attends, on va tester. Ça va.
7'35 é1 : Y’a des moyens des petits et des grands... Voilà !... Mais du coup comment on le met lui ?
7'46 é2 : On le met comme ça, voilà. Oui, comme ça... Ça tombe ! Euh... ça s’est encore cassé.
9’45 é1 : Mets là
10’00 é2 :  nous ça n’a pas marché.
10'05 é1 : C'est bon, mais lui il est cassé. Laisse ça,…é2 : Ça m’énerve... Et là, ça va ? C’est de la bonne 
longueur ça ? Lui il a l’air simple, attends, on regarde. On pourrait le mettre là...oui, mais… Appuie, 
appuie…C’est bon, c’est bon, voilà... Là, là, c’est bon, va de l’autre côté, je le mets.
14’00 é2 : Ah, mais j’ai compris, mais oui ! Regarde là derrière. Ça c’est …
14'10 é1 : Ah, il faut mettre angle angle !
14'15 é2 : Ah mais on est vraiment nulle…
14'23 é1 : Voilà
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14'40 é1 é2 : Ouiiii (Cri de joie). é2 : Enfin !
é2 : C. t’arrives à le porter ?
14'46 é1 : Ouais, attends on le pose..tiens le. Je le pose chez moi parterre comme ça au moins, il tombe pas. 
On l’appelle Occulus. 
15’25 é2 : On lui a déjà trouvé un prénom.




Notre mémoire s’insère dans le cadre de l’enseignement de la géométrie dans les degrés 
4P et 6P de l’école obligatoire. Conscientes du peu de place accordé à la géométrie dans 
nos classes de stage respectives, nous avons décidé de nous pencher sur ce thème et 
d’essayer  de  comprendre  ce  qui  pourrait  favoriser  le  développement  des  concepts 
géométriques chez les élèves. Très rapidement, nous nous sommes orientées sur la place 
à  accorder  au  langage en géométrie.  Nous  partions  de  l’hypothèse  que des  activités 
mettant en jeu le langage favorisent la construction des savoirs chez les élèves. Nous 
avons donc mis en place des activités favorisant la mise en mots et les interactions entre 
les  élèves.  Les  activités  proposées  faisaient  également  intervenir  l’action  et  la 
manipulation d’objets concret. Ceci nous semblait favoriser l’émergence du langage. La 
récolte  de  donnée  s’est  faite  essentiellement  sur  la  base  de  traces  écrites,  d’extraits 
vidéos et audios de ces moments d’enseignement. L’analyse des données nous a montré 
que contrairement à ce que nous pouvions penser, ces activités n’ont pas nécessairement 
stimulé le développement du langage disciplinaire. En effet,  les élèves faisaient le plus 
souvent appel à leur registre premier de langage ou alors restaient très attachés au côté 
signifiant du mot. Nous en sommes arrivées à la conclusion que le langage à lui seul ne 
permet  pas  l’accès  aux  concepts  géométriques,  il  doit  passer  par  l’action  et  la 
manipulation en  premier  lieu  et  doit  s’accompagner  d’un bon étayage de  la  part  de 
l’enseignant afin de construire les connaissances des élèves.
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